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Tutkimuksen tavoitteena on ollut kartoittaa musiikinopettajuutta ja sen ydintä kuvaavia ominaisuuksia 
opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden kautta. Tutkimusintresseihimme ovat vaikuttaneet 
oma kiinnostus ja halu selvittää, minkälaista musiikinopettajuutta yhtenäisessä peruskoulussa on ole-
massa. Lisäksi aiemman tutkimustiedon vähäisyys kannusti musiikinopettajuus -tutkimuksen tekemi-
seen. Musiikinopettajuudesta saatu tutkimuksellinen tieto auttaa musiikinopettajiksi opiskelevia kehit-
tämään omaa opettajuuttaan, musiikinopettajia avaamaan uusia näkökulmia omaan opettajuuteen sekä 
haastaa päättäjiä pohtimaan yhä kauaskantoisempia näkökulmia resurssien jakamiseen, sillä musiikin-
opettajat kouluttavat työssään myös tulevaisuuden päättäjiä.  
 
Tutkimuksen teoriaosuus etenee musiikin määrittelystä musiikinopettajuuden määrittelyyn musiikki-
kasvatusfilosofian, musiikillisen maailmankuvan, musiikkikäsitysten ja musiikillisen minäkuvan kautta. 
Musiikinopettajuuden rakentumisen taustavaikuttajina ilmenevät opettajuuden ihmis-, tiedon- ja oppi-
miskäsitykset. Näiden opettajuutta ympäröivien vaikuttajien lisäksi päällimmäisimpinä tekijöinä musii-
kinopettajuutta määrittävät musiikinopettajuuden kolme ulottuvuutta: opettajuus, muusikkous ja asian-
tuntijuus, joiden kautta musiikinopettajuuden erilaisia ilmentymiä on havainnollistettu.  
 
Laadullisen tapaustutkimuksen kohderyhmäksi valittiin yhtenäisessä peruskoulussa musiikkia opettavia 
opettajia. Aineiston keruu toteutettiin teemahaastattelun avulla. Tutkimuksen analyysi toteutettiin 
hermeneuttisen tieteenteoreettisen lähestymistavan kautta, missä analyysin metodina käytettiin sisäl-
lönanalyysia.  
 
Tutkimuksen ensimmäinen tulosluku Musiikinopettajuuden monet kasvot esittelee seitsemän erilaisen mu-
siikinopettajuuden ilmentymistä, joita on kuvattu yksilöllisinä siluetteina. Viimeisessä tulosluvussa 
hahmotellaan musiikinopettajuuden ydintä ja kuvataan musiikinopettajia yhdistäviä ominaisuuksia. 
Musiikinopettajien tärkeimmäksi yhteiseksi ominaisuudeksi nousi innostavuus ja innokkuus osana 
omaa opettajuutta. Musiikinopettajuuden peruslähtökohtien nähtiin jakautuvan kahteen erilaiseen 
dimensioon vertaillessa opettajuuden ja muusikkouden painotusta osana omaa musiikinopettajuutta. 
Musiikinopettajuudessa asiantuntijuus määriteltiin musiikilliseksi teoriatiedoksi, jonka syvyystasot 
vaikuttivat musiikinopettajuuden ilmentymiseen. Musiikinopettajuuden musiikkikäsitykset poikkesivat 
toisistaan käsiteltäessä henkilökohtaisen ja ammatillisen musiikkikäsitysten eroja.  
 
Tutkimustulokset osoittivat, että kuka tahansa musiikista kiinnostunut opettaja on kykeneväinen opet-
tamaan musiikkia, erityisesti alakoulun puolella, mikä puolestaan kumoaa musiikinopetukselle asetettu-
ja yleisiä ennakkoluuloja. Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista syventää musiikinopettajuuden yti-
men ymmärtämistä tai testata jo syntynyttä musiikinopettajuusmallia laajemmassa mittakaavassa, esi-
merkiksi kvantitatiivisen tutkimuksen keinoin. 
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The purposes of this research were study to examining the teachership of music and describe the core of it 
through teachership, musicianship and expertise. We wanted to find out what kind of teachership of music exists 
in Finnish primary school. Furthermore, a lack of previous studies encouraged us to do a research of music teach-
ership. This research will help students of music education develop their teachership. It will also give new per-
spectives to music teachers and challenge politicians to consider more far-reaching perspectives for allocation of 
resource, as music teachers educate future politicians. 
 
The theoretical framework of research is based on definition of music to defining of teachership of music 
through the philosophy of music education, musical worldview, music perception and self-concept in music. 
Conception of man, conception of knowledge and conception of learning teachership occurs as a background 
figures for construct of teachership of music. Uppermost factors of teachership of music are determined by three 
dimensions of teachership of music, which are named as teachership, musicianship and expertise. Through those 
three dimensions different manifestations have been demonstrated. 
 
Target group in this qualitative case consists of teachers who teach music in the primary school. Data collection 
was executed with theme interview. Analysis of survey was executed through the hermeneutic science of theoreti-
cal approach, where the methods of analysis were content analysis.  
 
The first result chapter the many faces of teachership of music presents seven different kind of teachership of music 
expressions, which are described as individual silhouettes. In the last result chapter perceives the core of teacher-
ship of music and describes combining features of music teachers. The most important combine features of 
music teachers came up inspiration and enthusiasm as part of their own teachership. The bases of teachership of 
music have considered to be divided into two different dimensions when comparing teachership and musician-
ship emphasizing as part of their teachership of music. Expertise in teachership of music has defined as musical 
knowledge of theory, where the perspective levels affected to expressions on teachership of music. Conception of 
music on teachership of music differed from discussing about differences of personal and professional concep-
tions of music. 
 
Result of research indicated that anyone interested in the music teacher is capable of teaching music, which in 
turn disproved the common prejudices of music education. Further research would be the deeper topic of under-
standing the core of teachership of music or explore the wider a model of teachership of music through the 
quantitative research. 
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– Satu Pusa 
 
 
Musiikkia voidaan pitää elävänä, mieltä liikuttavana ja tunteita spontaanisti liikutta-
vina. Musiikin tai musiikillisen kokemuksen olennaisimpana osana voidaan pitää sen 
merkityksellisyyttä. Musiikin avulla on mahdollista jakaa omia merkityssuhteita sekä 
vastaanottaa niitä. Mikäli musiikki olisi täysin merkityksetöntä tai sisällyksetöntä, 
voidaan pohtia, miksi musiikkia opetetaan oppiainekokonaisuutena kouluissa. 
(Swanwick 1987, 13; Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 26.) 
 
Musiikin luominen ja esittäminen ovat molemmat prosesseja, joissa musiikkia soitta-
va sekä myös vastaanottava yksilö etsivät itsestään erilaisia merkityskokemuksia ja -
vivahteita. Musiikki on niin ikään ”mahdollisten maailmojen” keskinäistä vuorovai-
kutusta ja kommunikaatiota, jossa säveltäjä, esittäjä sekä vastaanottaja, esimerkiksi 
yleisö, havaitsevat omia sekä muiden tunnevireitä, ajatuksia ja tarkoituksia. Musiikki 
herättää sekä välittää aina jonkinlaisia viestejä, jotka puhuttelevat meitä eri tavoin eri 
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tilanteissa. Musiikissa nämä soivat viestit voidaan kuitenkin ymmärtää vain eräänlai-
sen empaattisen jälleentunnistamisprosessin kautta. (Lehtonen 1989, 39.) 
 
Musiikin hahmottuminen perustuu jokaisen omaan elämysmaailmaan ja tästä syystä 
musiikilla viitataan muotojensa kautta menneeseen ja tulevaan vain niissä rajoissa, 
jotka yksilö on sille asettanut. Rajojen laajuus on riippuvaista varhaislapsuudesta 
saatujen musiikillisten kokemusten määrästä ja laadusta sekä kokemuksien moniulot-
tuvuudesta. Musiikki koskettaa jokaista ihmistä alitajuisesti ja vaikuttaa syvälle mei-
dän jokaisen aivoihin. Jokaisessa maailman kolkassa on olemassa eri kulttuureille 
tyypilliset musiikit. Musiikkia voidaan määritellä monella tavalla, eikä sen spesifi 
määrittely ole helppoa. (Juvonen 2000, 53.) 
 
Opettajuus ja opettajana toimiminen on herkkää oppilaiden ohjaamista ja kasvatta-
mista kohti nykypäivän yhteiskuntaa. Samoin kuin musiikki on sen opettaminen kult-
tuuriin sidottua ja sillä on syvä vaikutus tulevaisuuteen. Jokainen opettaja opettaa 
omaa persoonaansa hyväksi käyttäen, mihin meidän yhteiskunnan asettamat kasva-
tukselliset normit ja asetukset vaikuttavat. Opettajien tärkeimpänä pääomana kuva-
taan luottamusta omaan ajattelun taitoon. Tästä syystä haluamme tutkia musiikin-
opettajien ajattelua ja sitä, kuinka he kuvaavat ja ilmentävät omaa musiikinopetta-
juuttaan. (Perttula 1999, 20.) 
 
Musiikinopettajat toimivat musiikin lähettiläinä ja pyrkivät omalla toiminnallaan 
laajentamaan oppilaiden musiikillisia tietämyksiä. Nykyinen musiikkien moninaisuus 
vaatii musiikinopettajalta paljon. Musiikinopettajien yleiseksi haasteeksi voidaan 
mieltää oppilaiden ohjaaminen positiiviseen suhtautumiseen ja mielen avoimuuteen 
rikasta ja monipuolista musiikin tarjontaa kohtaan, mitä lukuisat kulttuurit ja aika-
kaudet tarjoavat. Musiikinopettajien tulee aktivoida oppilaita musiikillisen toiminnan 
pariin ja keskittyä spesifienkin musiikillisten kokemusten tarjoamiseen. Musiikin-
opettajalta vaaditaan yhtäaikaisesti monipuolista opettajuutta ja muusikkoutta. Selke-
ät päämäärät luovat musiikinopettajan toiminnalle raamit, mutta jättävät myös tilaa 
omille vapaille ja luoville menetelmällisille ratkaisuille. (Swanwick 1999, 105–106; 
1987, 69, 41.) 
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Musiikinopettajat vaikuttavat suuresti oppilaiden musiikillisen maailmankuvan kehit-
tymiseen. Heidän omat valinnat ja pedagogiset ratkaisut vaikuttavat oppitunneilla 
käsiteltyihin teemoihin. Musiikinopettajien käsitykset musiikista ilmenevät olennai-
sesti esimerkiksi siinä, minkälaista materiaalia opettajat oppilailleen musiikintunneil-
la tarjoavat (Swanwick 1987,7). Opettajan omat arvot ja asenteet heijastuvat hänen 
opetuksessaan, paitsi oppiaineksen valintoina, myös alitajuisena asennoitumisena 
erilaisiin musiikin lajeihin tai -tyyleihin. Nimenomaan tässä yhteydessä olisi opetta-
jalla oivallinen tilanne monipuolisten musiikkikokemusten kautta luoda emotionaa-
lis-esteettistä sekä kognitiivista perustaa, jolle persoonallinen musiikillinen maail-
mankuva olisi turvallista rakentaa. (Anttila & Juvonen 2002, 18, 31.) 
 
Useilla opettajilla on sellainen käsitys, ettei tavallinen opettaja voi opettaa musiikkia. 
Musiikinopettajuutta ja musiikin opettamista pidetään erityisen lahjakkaiden ja mu-
siikin erityisosaajien henkilökohtaisena lahjana. Musiikki itsessään on myös nostettu 
jalustalle, mistä suoriutumiseen tarvitaan useiden vuosien koulutus- ja harrastustaus-
ta. Tutkimuksessamme pyrimme madaltamaan musiikinopettajuuden kynnystä pal-
jastamalla musiikinopettajuuden erilaisia kasvoja, jotka konkretisoivat musiikinopet-
tajuutta ja sen erilaisia ilmentymiä. 
 
Tutkimuksemme aihe nousi esiin omista intresseistämme musiikinopettajuutta koh-
taan. Musiikinopettajaksi opiskelevina opiskelijoina halusimme saada konkreettista 
tietoa, millaista musiikinopettajuutta on olemassa ja miten se ilmenee erilaisten opet-
tajien välillä. Tutkimus palvelee meitä opiskelijoina avaamaan erilaisia näkökulmia 
oman musiikinopettajuuden kehittämiseen ja rakentamiseen. Erityisesti halusimme 
kiinnittää huomiomme juuri opettajien oman musiikinopettajuuden rakentumiseen ja 
Vesiojan (2006, 230) sanoihin tukeutuaksemme haluamme pureutua kohti musiikki-
kasvattajuuden ydintä, mikä onnistuu ainoastaan kentällä toimivien musiikkikasvat-
tajien tutkimista. 
 
Tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin musiikinopettajien yksilöllisiä opettajuuden 
piirteitä. Tällöin on relevanttia tietää, millaista erilaista musiikinopettajuutta suoma-
laisessa yhteiskunnassa on voidaksemme myöhemmin tutkia niiden vaikutuksia esi-
merkiksi pedagogisiin ratkaisuihin tai opetuksen laatuun. Tämän tutkimuksen intres-
seinä ovat yhtenäisen peruskoulun musiikkia opettavat opettajat, joiden ajatusten ja 
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pohdintojen pohjalta haluamme hahmotella musiikinopettajuuden ytimen kokonais-
kuvaa. 
 
Opettajien työn ja heidän oman ajattelunsa tutkiminen on tärkeää, koska vain näin 
saamme mahdollisimman oikeaa tutkimuksellista tietoa opettajan työstä pystyäk-
semme vaikuttamaan esimerkiksi koulun kehittämiseen. Opettajat ovat koulun kehit-
tämisen avainhenkilöitä, jotka omaavat käsityksen myös opetuksen tapahtumista. 
Lisäksi meitä opiskelijoina ja valmistuvina musiikinopettajina kiinnostaa tietää, mil-
laista opettajan työ musiikinopettajien näkökulmasta on. Tämän käytännönläheisen 
tutkimuksen tarkoituksena on avata uusia näkökulmia opiskelijoille, opettajille ja 
mahdollisesti myös muille yhteiskunnan vaikuttajille, kuten päättäjille, kouluille ja 
vanhemmille. 
 
Vuosien ajan tutkijat ovat olleet yksimielisiä vain siitä, ettei hyvän opettajan ominai-
suuksista voida koota yleistettävien piirteiden joukkoa, sillä näiden ominaisuuksien 
nähdään olevan jatkuvasti muuttuvia ja tilannesidonnaisia. Opettajat nähdäänkin yk-
silöinä, eikä heitä tällöin ole mahdollista sovittaa vain yhteen opettajuuden persoo-
nallisuusmuottiin. Minkälainen musiikinopettajuus siis voi yhdistää kaikkia musii-
kinopettajia? (Puurula, 1986, 20–23; Uusikylä 1990, 148; Nieminen 1984, 60.) 
 
Tutkimuksemme nimi Musiikinopettajuuden ydintä etsimässä perustuu tavoitteil-
lemme ilmentää erilaisia musiikinopettajuuden hahmotelmia. Tutkimuksemme ta-
voitteena on muodostaa musiikinopettajuuden erilaisia ilmentymiä. Päästäksemme 
mahdollisimman kuvaavaan lopputulokseen antaa laadullinen tutkimus paremmat 
lähtökohdat tulosten saavuttamiseksi kvantitatiivisen tutkimuksen sijaan. Tutkimus-
menetelmäksi valitsemme puolistrukturoidun teemahaastattelun, jolloin mahdolli-
simman syvän ja tiiviin tiedon saaminen mahdollistuu – haastattelemmehan puhumi-
sen ammattilaisia. Näin pyrimme muodostamaan erilaisia musiikinopettajuutta ku-
vaavia siluetteja, jotka puolestaan auttavat meitä hahmottelemaan musiikinopettajuu-
den ydintä. 
 
Tutkimuksemme etenee musiikin määrittelystä kohti kokonaisvaltaisemman musii-
kinopettajuuden ytimen kuvaamista. Aloitamme toisen luvun luomalla katsauksen 
musiikin määrittelyyn ja sen merkitykseen musiikkikasvatuksessa. Keskitymme 
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yleistä musiikkikasvatusta ympäröiviin filosofioihin. Luvun lopussa pureudumme 
tarkastelemaan musiikillista maailmankuvaa, musiikkikäsityksiä ja musiikillista mi-
näkäsitystä yksilön näkökulmasta. Kolmannessa luvussa tarkastelemme lähemmin 
opettajuutta sekä siihen vaikuttavia ihmis- tiedon- ja oppimiskäsityksiä. Avaamme 
luvun lopussa musiikinopettajuuden kolme ulottuvuutta: opettajuuden, muusikkou-
den ja asiantuntijuuden. Neljäs luku keskittyy tutkimuksen menetelmällisten ratkai-
sujen kuvaamiseen. Tutkimuksen lopussa raamitamme musiikinopettajuuden kasvo-








Mitä on musiikki? Musiikin määritteleminen herättää aina runsaasti erilaisia kysy-
myksiä ja mielipiteitä. Milloin musiikkia on olemassa ja miten se ilmenee? Onko 
musiikki vain nuotteja paperilla, ääniaaltoja ilmassa, kävelyrytmi vai esitetty sävel-
lys? Onko musiikki tiedettä, taidetta vai tunnetta? Pohtiessamme musiikin merkitystä 
osana ihmisen elämää tai ihmisen omaa suhdetta musiikkia kohtaan, tulee meillä olla 
käsitys siitä, mitä musiikki oikeastaan on. 
 
On lähes mahdotonta vastata tyhjentävästi kysymykseen, mitä musiikki on? Musiikin 
olemusta määriteltäessä ilmiötä joutuu arvottamaan eri tavoin. Tällöin ilmiön määrit-
telyyn vaikuttaa olennaisesti se, mistä näkökulmasta sitä tarkastellaan. Kulttuuriset ja 
uskonnolliset näkökulmat vaikuttavat musiikin määrittelyyn ympäri maailmaa. Esi-
merkiksi primitiivisissä kulttuureissa musiikki ei välttämättä ole itsestään riippuma-
ton taide, vaan se liittyy pääasiassa läheisesti työhön tai uskonnollisiin riitteihin. 
Myös esimerkiksi antiikin Kreikassa musiikki on ollut vain osa runoutta, draamaa tai 
tanssia. Länsimaisessa kulttuurissa musiikkia pidettiin alkuun osana matemaattista 
tiedettä, jossa muusikko hallitsi musiikin lukusuhteisiin perustuvat ja maailmankaik-
keuden järjestystä kuvastavat lainalaisuudet parhaiten. Myöhemmin musiikki määri-
teltiin laulamisen taidoksi. (Ahonen 1993, 70–71.) 
 
Ääni sisältää informaatiota, joka puolestaan tekee äänestä musiikkia. Musiikki on 
aina enemmän tai vähemmän informatiivista. Jos musiikki sisältää liikaa informaa-
tiota, koetaan se usein epämiellyttäväksi sekä kaoottiseksi. Jos informaatiota on kui-
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tenkin sopivasti, kuuntelijan mielenkiinto herää. Liian vähäistä informaatiota sisältä-
vää musiikkia ei jaksa kuunnella, eikä se näin ollen myöskään kiinnosta kuuntelijaa. 
Itselle sopivan musiikin avulla ihminen voi suojautua tuskallisilta tilanteilta, tunteilta 
ja tapahtumilta. Swanwickin (1988, 37–38) mukaan musiikki rakentuu erilaisten tun-
nekokemusten malleista, skeemoista ja jäljistä relatiivisen painon, tilan, liikkeen sekä 
jännitteen eleiden kautta. Tällöin musiikki on merkityksellistä ja se voidaan nähdä 
informaation välittäjänä. (Ahonen 1993, 61.) 
 
Musiikki ei sisällä ainoastaan formaalisti järjestettyjä ääniä, joita koulutetut asiantun-
tijat kykenevät käsittelemään tai määrittelemään. Musiikin merkityksellisyys ei ole 
vain yksinkertaisten informaatioiden välittämistä, vaan pikemminkin symbolista tun-
nekylläisyyttä. Musiikin voima välittyy sen monikerroksisesta kokemuksellisuudesta. 
Tällöin musiikillinen elämys merkitsee omien kokemusten uudelleen organisoimista 
saadun musiikillisen kokemuksen avulla. Musiikin voima perustuu juuri sille ajatuk-
selle, että se pystyy läpäisemään ajat, paikat ja kulttuurit. Tällöin reagoiminen toisen 
kulttuurin musiikkiin tai sen herättämiin elämyksiin on mahdollista. (Swanwick 
1987, 22, 36; 1996, 43–44.) 
 
Musiikki on taito- ja taideaineiden joukossa oppiaine, jonka kautta positiivisten elä-
mysten kokeminen, henkisen mielihyvän kasvaminen sekä rentoutuminen ovat mah-
dollisia. Muun opiskelun ohella musiikin opiskelulla on merkittäviä vaikutuksia 
muun opiskelun hyväksi, kuten ahkeruuden lisääntyminen sekä pitkäjänteisyyden ja 
keskittymisen kehittyminen. Näiden ominaisuuksien kehittyminen ja lisääntyminen 
on pitkälti kiinni siitä, että musiikin opiskelussa oppilas käyttää ja kehittää myös oi-
keaa aivopuoliskoaan, jota nykyisessä koulumaailmassa käytetään usein vasenta, 
kielellisesti dominoivaa aivopuoliskoa vähemmän. Tästä syystä musiikinoppimisen 
katsotaan olevan kokonaisvaltaista sekä kehittävän lasta monipuolisesti. (Anttila & 
Juvonen 2003, 196–198.) 
 
Musiikki vaikuttaa ihmisiin fysiologisesti aivojen kautta, jolloin musiikin prosessoin-
tiin tarvitaan molempia aivopuoliskoja. Musiikin mahdollistamat mielihyväntunteet 
liittyvät aivoissa syntyviin kemiallisiin yhdisteisiin, endorfiineihin. Musiikin soitta-
minen, laulaminen sekä kuunteleminen perustuvat fysiologiseen reaktioon, jolloin 
tapahtuu myös fyysistä aktivoitumista. Endorfiinien määrän nousu elimistössä lisää 
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hyvänolontunnetta fyysisen aktivoinnin kautta. Kehossa lisääntyvä endorfiinin määrä 
saa aikaan mielihyvän kokemisen sekä vähentää kivun tunnetta. Musiikin avulla 
myös negatiivisia emotionaalisia reaktioita, esimerkiksi ahdistusta ja pelkoa, on 
mahdollista välttää, koska musiikki vaikuttaa aivojen limbiseen systeemiin, joka sää-
telee ihmisen tunnetiloja (Tinkala 2009, 7–8; Ahonen 1993, 54). Musiikki siis herät-
tää kuuntelijassaan tai esittäjässään tunnekokemuksen tai muuttaa sitä. Musiikin 
avulla onkin mahdollista aktivoida laajempia toimintakokonaisuuksia aivoissa kuin 
ilman musiikkia. (Ahonen 1993, 53.) 
 
Musiikki vaikuttaa myös ihmisen psyykeen eri tavoin ja monilla eri tasoilla. Musii-
kin avulla on mahdollista löytää ja havaita omaa tunnetilaansa vastaavia elementtejä 
ja samaistaa niihin omia tunteita. Näin ollen sisäinen asia voi saada ulkoisen muo-
don, jolloin asian käsitteleminen ja ymmärtäminen helpottuvat. Musiikki auttaa ym-
märtämään omien tunteiden lisäksi muiden tunteita ja kokemuksia, sillä musiikin 
avulla voi ymmärtää toista empaattisesti. (Tinkala 2009, 9.) 
 
Nykyään suhde musiikkiin määritellään pitkälti ymmärtämisen kautta. Sitä, mitä ei 
ymmärretä, pidetään helposti epämiellyttävänä ja sitä, mitä ymmärretään, taas kau-
niina ja selkeänä. Ymmärtäessään musiikkia kuuntelija yleensä kokee sen itselleen 
miellyttäväksi tapahtumaksi tai kokemukseksi. Swanwickin (1994, 18) mukaan mu-
siikintuntemus tarkoittaa sitä, että musiikin kuulija ymmärtää, mitä kuultu musiikki 
pyrkii viestittämään. Kuulijan ennakko-oletukset musiikkia kohtaan syntyvät hänen 
aikaisemmista kokemuksistaan sekä siitä, mihin hän on tottunut. Ennakkoluuloja 
ohjaavat musiikilliset käsitykset, musiikillinen maailmankuva sekä musiikillinen 
minäkuva, jotka alati vaikuttavat toisiinsa. Meillä on myös ennakko-odotuksia mu-
siikin tapahtumien suhteen ja kokemuksemme niistä voivat olla yllättyneitä, järkyt-
tyneitä tai helpottuneita riippuen siitä, missä suhteessa musiikki vastasi odotuksiam-
me. (Ahonen 1993, 71, 92.) 
 
Musiikilla ilmaistaan tunteita kaikissa kulttuureissa, jolloin sitä voidaan pitää kan-
sainvälisenä, jopa universaalina tunteiden kielenä. Musiikki on myös sosiaalisesti 
hyväksyttävä keino purkaa omia tunteita, joita ilman musiikkia ei uskallettaisi ilmais-
ta. (Tinkala 2009, 10–11.) 
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Swanwickin (1996, 43–45; 1999, 2, 30–31) mukaan musiikki ei ole täysin kulttuu-
risidonnaista, sillä myös jonkin kulttuurin ulkopuolisen henkilön on mahdollista ko-
kea kyseiseen kulttuuriin kuuluvasta musiikista musiikillisia elämyksiä. Monikult-
tuurinen musiikkikasvatus voi edistää eri kansojen välistä ymmärrystä ja näin ollen 
lisätä myös suvaitsevaisuutta. Kaikkiaan musiikki on symboliikkaa, mieltä avaavaa, 
universaalia sekä inhimillinen tapa kommunikoida tilanteissa, joissa yhteisiä sanoja 
tai kieltä ei ole. Musiikin kautta emme ainoastaan vastaanota kulttuuria, vaan py-
rimme myös tulkitsemaan sitä. Musiikkikasvatus voi perustua erilaisten kulttuuristen 
traditioiden ja käsitysten väliseen diskurssiin sekä kulttuurin luomiseen ja sen edel-
leen kehittämiseen. Näiden lisäksi musiikkikasvatus voi toimia keinona kulttuurisen 
reflektion toteutumisessa, mikä puolestaan mahdollistaa asioiden ymmärtämisen ja 
näkemisen uudessa valossa. 
 
Musiikki on muiden taitoaineiden tavoin lapsen kokonaisvaltaisen kasvun kehittäjä ja 
tukija. Perusopetuksen tavoitteena onkin antaa välineitä oppilaan oman musiikillisen 
identiteetin muodostumiseen ja kehittymiseen. Rakentava, arvostava ja utelias suh-
tautuminen erilaisia musiikkeja kohtaan, rakentava kriittisyys sekä taidollisen ja kult-
tuurisen erilaisuuden hyväksyntä ja arvostus kehittyvät musiikin perusopetuksen 
myötä. Musiikin opettamisen tarkoituksena on perusopetuksen opetussuunnitelman 
mukaisesti löytää musiikin alueelta kiinnostuksen kohde, rohkaista oppilasta musii-
killiseen toimintaan, antaa oppilaalle ilmaisun välineitä sekä kokemuksia, mitkä syn-
tyvät musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhteydessä. Tarkoituksena on myös ymmär-
tää, että musiikki on erilaista eri kulttuureissa ja yhteiskunnissa, eri aikoina sekä sillä 
on erilainen merkitys eri ihmisille. (POPS 2004, 232.) 
 
Musiikin opetuksessa, kuten muidenkin oppiaineiden opetuksessa, opettajan on otet-
tava huomioon koulun omat toimintakulttuurit, toimintatavat sekä omat opetusmene-
telmänsä. Opettajan on pyrittävä valitsemaan sellaisia opetusmenetelmiä, jotka tuke-
vat ja kehittävät oppilaiden oppimista, ajattelua, ongelmanratkaisun taitoja, työsken-
telytaitoja, sosiaalisia taitoja sekä aktiivista osallistumista. Myös tieto- ja viestintä-
teknologian tarjoamia mahdollisuuksia tulisi soveltaa musiikin opetuksessa. Lisäksi 
integrointia muihin oppiaineisiin ja aihealueisiin edellytetään kokonaisvaltaisen kas-
vun tuen ja kehityksen toteutumiseksi. (POPS 2004, 18, 232.) 
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Kasvatukseen liittyvät erilaiset käytännöt ilmentävät ja muokkaavat kulttuurin käsi-
tyksiä siitä, minkälainen musiikki nähdään arvokkaaksi. Musiikkikasvatuksen filoso-
fian pitäisi pystyä perustelemaan miksi ja millä tavoin nimenomaan musiikki on tär-
keä oppiaine jokaiselle oppilaalle. Ilman tällaista määritelmää musiikkikasvatuksen 
filosofiasta musiikkia tuskin kannattaisi opettaa koulussa. (Reimer 1989, 148–151.) 
 
Musiikki ruokkii mielikuvitusta sekä vaikuttaa tunteisiin ja kokemuksiimme. Mu-
siikkia voidaan pitää itseilmaisun muotona, teknisten taitojen kehittäjänä ja hyvin 
keskeisenä osana omaa kulttuuriperintöämme. Näiden lisäksi musiikilla on myös 
voimaa lisätä laatua ja tasoa sekä merkitystä elämäämme. Musiikillinen kokemus 
voidaan kokea elämää rikastuttavana kokemuksena. Tästä syystä musiikkia ei oppi-
aineena voida asettaa vastakkain sellaisen oppiaineen kanssa, mikä perustuu loogisen 
ajattelukyvyn kehittämiselle. (Swanwick 1987, 60–61.) 
 
 
2.1 Katsaus musiikkikasvatusfilosofiaan 
 
Monessa peruskoulussa musiikinopetukselle asetetut tavoitteet perustuvat esteettisen 
ja praksiaalisen musiikkikasvatuksen filosofioihin. Tästä johtuen nojaamme tutki-
muksessamme kolmeen tutkimuksellemme tärkeimpään musiikkikasvatuksen filoso-
fiaan. (Kauppinen 1999, 75–82.) 
 
Musiikkikasvatustutkimusta tehdessä ei voida välttyä määrittelemästä musiikkia it-
sessään. Jo Platonin ajoista lähtien musiikkikasvatus ja itse musiikki on ollut tutki-
muksen ja keskustelun kohteena vaihtelevin painopistein aikojen kuluessa. Musiikki-
kasvatuksesta ja sen eri näkemyksistä on olemassa erilaisia teorioita, joista tässä tut-
kimuksessa nostamme esille kolme keskeisintä musiikkikasvatuksen teoreettis-
filosofista suuntausta: Reimerin esteettinen, Swanwickin kognitiivinen sekä David J. 
Elliottin praksiaalinen musiikkikasvatus. Yhteistä näille musiikkikasvattajille ja hei-
dän näkemyksilleen on se, että musiikkia voi ja tulee opettaa kaikille sekä se, että 
jokaisella musiikkiopettajilla tulisi olla jonkinlainen näkemys sitä, mitä musiikki on. 
Nämä kolme musiikkikasvatuksellista teoreettis-filosofista näkemystä luovat pohjan 
meidän tulevan tutkimuksemme teorialle. (Anttila & Juvonen 2002, 20.) 
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Reimerin esteettinen musiikkikäsitys korostaa musiikin arvoa itsessään. Musiikki 
tarjoaa siis kognitiivisen kokemuksen, jollaista ei muutoin voi saavuttaa, ja jota käsi-
tellään puhtaasti yksilökokemuksena. Reimerin teoria perustuu pitkälti Meyerin es-
teettisen näkökulman varaan. Teoriassa sisäiset merkitykset toimivat vuorovaikutuk-
sessa ulkoisten merkityksien kanssa. Nämä muodostavat erilaisia merkityksiä ja taso-
ja kuulijan mielessä. Esteettisen musiikkikäsityksen keskeisimpinä päämäärinä pide-
tään esteettisten arvojen tunnistamista ja musiikin ymmärtämistä taiteen lajina (Rei-
mer 1989, 122). Reimerin mukaan taide on ilmaisevaksi määriteltyä materiaalia, jol-
loin taide on yhtä kuin taideteokset. Reimerin näkemys pyrkii korostamaan teospai-
notteisuutta ja kuuntelun merkitystä, mihin hän pyrkii esteettisen herkkyyden kasvat-
tamisen kautta. (Anttila & Juvonen 2002, 21; Reimer, 1989, 122.) 
 
Swanwick perustaa musiikkikasvatuksensa Reimerin esteettiseen musiikkikasvatusfi-
losofiaan. Kuitenkaan esteettinen tietoisuus ei yksistään ole riittävä keino taiteellisen 
ymmärtämyksen saavuttamiseksi. (Swanwick 1979, 44; 1994, 32). Hänen mukaansa 
musiikin merkitys esteettisessä mielessä on musiikkiteosten sisällä. Kuitenkin hän 
lisää siihen vielä ihmisen, havaitsijan ja aikomuksen, jotka täydentävät muunkin 
olemuksen maailmassa. Erilaiset äänet yhdessä muodostavat musiikin, mutta vasta, 
kun ihminen kuulee tai havaitsee musiikkia, muuttuu se merkitykselliseksi. Swan-
wickin musiikkikasvatusteoria perustuu Piaget’n kognitiivis-psykologiseen kehitys-
teoriaan. Tällöin musiikin havaitseminen muodostaa skeemoja, jotka muuttavat ih-
mistä. Nämä skeemat vaikuttavat näkemyksiimme itsestä ja maailmasta. (Swanwick 
1988, 55.) 
 
David J. Elliott haastoi esteettisen musiikkikasvatuksen laajentamalla teoriaansa toi-
mintakeskeisempään, praksialistiseen suuntaan. Elliottin musiikkikasvatuksen ydin 
muodostuu toiminnallisuudesta, jolloin musiikin toiminnallisuus, tekeminen ja kuun-
teleminen kytkeytyvät saumattomasti toisiinsa. Reimer ja Swanwick määrittelevät 
musiikin tarkoittavan pelkästään musiikkiteoksia, mutta Elliott on laajentanut musii-
kin tarkoittavan myös toimintaa teoksien ohella, kuten esittämistä, improvisointia ja 
musisointia. (Anttila & Juvonen 2002, 21; Elliott, 1995, 112–116.) 
 
Peruskoulujen musiikinopetuksen tavoitteet perustuvat Reimerin esteettiselle ja El-
liottin praksiaaliselle musiikkikasvatusfilosofioille. Kuitenkin jokaisen yksittäisen 
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opettajan musiikkikäsitys ja musiikkikasvatuksen filosofia nojaavat moniin eri filo-
sofioihin. Tässä tutkimuksessa pyrimme ymmärtämään tutkimuskohteenamme olevi-
en opettajien musiikkikäsityksiä, joiden taustalla erilaiset musiikkikasvatusfilosofiat 
vaikuttavat. (Kauppinen 1999, 75–82.) 
 
 
2.2 Musiikillinen maailmankuva osana musiikinopettajuutta 
 
Musiikillinen maailmankuva on osa yleistä maailmankuvaa. Maailmankuvalla tarkoi-
tetaan minän ja ulkomaailman käsitysjärjestelmien kokonaisrakennetta. Toisin sano-
en kaikkea sitä, mitä ihminen on eletyn elämänsä aikana oppinut, tuntenut ja ajatel-
lut. Musiikinopettajien musiikillisen maailmankuvan voidaan katsoa ohjaavan heidän 
musiikkikäyttäytymistään, niiden muotoutumista ja muuttumista. (Takala 1982, 68–
70; Karttunen 1992, 36.) 
 
Takala (1982, 17, 68–70) esittää maailmankuvaa käsitteenä, jolla tarkoitetaan minän 
ja ulkomaailman käsitysten ja skeemojen kokonaisrakennetta. Maailmankuva muo-
toutuu elämän aikana erityisesti lähiympäristön, kodin, harrastusten ja kaveripiirien 
vaikutuksesta, mutta lisäksi myös kodin ulkopuolella tapahtuvan toiminnan, kuten 
työn ja koulutuksen vaikutuksesta. Maailmankuvan kohdalla puhutaan usein arki-
elämän vuorovaikutuksessa syntyvistä käsityksistä ja käsitteistä, jotka eivät ole vält-
tämättä ole aina tosia. Maailmankuvan keskuksena toimii aina oma minä, mikä muo-
toutuu jatkuvasti myös omien käsitysten muuttuessa, mutta myös yhteisöllisissä ja 
sosiaalisissa vuorovaikutusprosesseissa. Yksilö ei siis keskity yksin omien kokemus-
ten varaan, vaan hyödyntää ja ottaa mallia myös toisten kokemuksista. Näin syntyvät 
käsitykset siitä, millaisiin ilmiöihin ja toimintamalleihin erilaisissa tilanteissa on to-
tuttu. 
 
Maailmankuvan muotoutumista voidaan käsitellä jatkuvana syklisenä kehitysproses-
sina, jolloin yksilön käsitykset ympäröivästä maailmasta voivat muokkaantua yksilön 
kokemuksien ja toiminnan myötä. Syklien kehitysprosessi voidaan jaotella kolmeen 
vaiheeseen (ks. kaavio 1.). Näin ollen maailmankuva voi joko vahvistua ja tarkentua 
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(assimilaatio) tai muuttua (akkomodaatio) riippuen havaintojen, tulkintojen ja skee-




Kaavio 1. Neisserin (1982) syklisen kehitysprosessin vaiheet Takalaa (1982, 17) mu-
kaillen 
 
Musiikillinen maailmankuva on musiikkiskeemojen kokonaisuus, joka pitää sisällään 
yksilön tärkeäksi kokemat arvot ja normit ja näin yksilön musiikillisen maailmanku-
vaa painottavat toimintamallit, esimerkiksi musiikin merkityksen suhteen, muotoutu-
vat. Jos musiikillinen maailmankuva on tärkein osa yleistä maailmankuvaa, heijastu-
vat musiikkiarvot yksilön elämäntavoissa, arvoissa sekä asenteissa. Tällöin myös 
koko yksilön ulkoinen olemus ja käyttäytyminen, kuten pukeutuminen, hiusmuoti tai 
jopa puhetyyli heijastavat hänen edustamansa musiikkikulttuurin tyypillisiä piirteitä. 
(Anttila & Juvonen 2002, 30; Karttunen 1992, 30.) 
 
On ymmärrettävää, että erilaisten musiikkikulttuurien edustamat arvot ja asenteet 
luovat ristiriitoja ja ennakkoluuloja oppilaiden ja opettajien välille vaikeuttaen ope-
tustoimintaa. Näistä vaikeuksista ylitse pääseminen saattaa olla hankalaa. Tällöin 
kaikenlainen ehdottomuus voi olla tilanteita pahentava tekijä. Musiikkikasvattajien 












tulisikin osata suhtautua avoimin mielin erilaisiin ja uusiin musiikkeihin, joita yhä 
sirpaloituva musiikkikulttuuri ympärillämme tuottaa. (Anttila & Juvonen 2003, 325.) 
 
Musiikilliseen maailmankuvaan liittyy olennaisesti myös muut tekijät, kuten musiik-
kimaku. Musiikkimaku on yksilöllisesti opittu ajatusmalli, mikä ilmenee lähtökohta-
na myös musiikin kokemiseen liittyviin tunnereaktioihin. Musiikkimaun muotoutu-
miseen puolestaan vaikuttavat erilaiset elämäntapoihin, sukupolviin ja kulttuurin 
kehittymiseen liittyvät tekijät, kuten uudet musiikin genret sekä uuden sukupolven 
musiikilliset johtajat. Musiikkimaku on osa musiikillisen maailmankuvan ja osittain 
myös osa musiikillisen minäkuvan ilmentymää. Tästä voidaan päätellä musiikinopet-
tajien peilaavan omien musiikillisten kokemuksien, tietojen ja taitojen kautta omia 
kognitiivisia, affektiivisia ja psykomotorisia mielleyhtymiä ja näiden kautta muodos-
tavan omia käsityksiä erilaisten musiikillisten tyylien, lajien ja toimintojen hyväksy-
misestä tai torjumisesta. (Anttila & Juvonen 2002, 59; Juvonen 2000, 52.) 
 
Musiikillinen maailmankuva heijastuu yksilön musiikkimaun kautta, sillä musiikki-
maku määrittelee pitkälti sen, mistä ollaan kiinnostuneita ja mistä ei. Joka tapaukses-
sa musiikillinen maailmankuva on koko elämän kestävä musiikillisten tietojen ja 
kokemusten myötä tapahtuvaa muovautumisprosessia, johon vaikuttavat kokemuk-
sellinen ja opittu musiikkitietous, arkielämän, koulutuksen sekä myös tieto- ja vies-
tintävälineiden välittämät musiikkiarvot. Tässä tutkimuksessa musiikillinen maail-
mankuva on yksi olennaisimmista käsitteistä, koska se toimii musiikinopettajuuden 
rakentumisen taustavaikuttajana. Musiikkimaku puolestaan heijastaa musiikinopetta-
jien musiikillista maailmankuvaa. (Anttila & Juvonen 2002, 32.) 
 
 
2.3 Musiikkikäsitykset osana musiikinopettajuutta 
 
Yksilön musiikilliset käsitykset siitä, minkälainen rakennelma musiikki ja sen sisin 
olemus on, vaikuttavat olennaisesti myös yksilön musiikillisen maailmankuvan ra-
kentumiseen (Anttila & Juvonen 2002, 34). Musiikinopettajuuden olennaisin lähtö-
kohta rakentuu yksilön omista kokemuksista ja ajatuksista: siitä, millaisena ilmiönä 
hän ymmärtää ja kokee musiikin. Musiikillinen toiminta nuoruus- tai aikuisvaiheessa 
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pohjautuu usein jo lapsuudessa opittuihin musiikkikäsityksiin. Jokaisen ihmisen yksi-
löllinen musiikillinen käsitys ja ymmärrys peilautuvat suoraan ihmisen omiin arvoi-
hin ja asenteisiin, mitkä muodostavat jokaisen yksilöllisen musiikillisen maailman-
kuvan. (Anttila & Juvonen 2003, 132–133.) 
 
Musiikkikäsitykset ovat yhteydessä kulttuuriin sekä siihen sisältyviin arvoihin, asen-
teisiin ja käytäntöihin. Kulttuuri on omalla tavallaan sosiaalista kasvatusta, jossa yk-
silöt omaksuvat omalle kulttuurilleen ominaisia piirteitä. Esimerkiksi lapset omaksu-
vat jo varhaislapsuudessaan kuulemaansa musiikkia, josta muovautuu myöhemmin 
heidän oma sisäinen musiikkikäsityksensä eli se, mitä musiikki on. Myöhemmin lap-
sen on helpompi omaksua myös erilaista musiikkia, kun hänelle on muodostunut 
oma vertailupohja musiikillisille valinnoille. (Anttila & Juvonen 2003, 133–134.) 
 
Musiikillinen kokemustausta ja näin ollen myös musiikillinen maailmankuva vaihte-
levat merkittävästi eri sukupolvien välillä. Opettajat ovat omaksuneet vallitsevia mu-
siikkiin liittyviä lainalaisuuksia, käsityksiä ja käytänteitä, jolloin he heijastavat oman 
sukupolven ajan musiikillista kuvaa toiminnallaan. Ympäristö, jossa lapsuus ja nuo-
ruus on eletty, ovat sidoksissa musiikkia opettavien musiikkikäsityksiin, sukupol-
veen, yhteiskunnalliseen taustaan ja musiikilliseen kulttuuriin. Lisäksi opettajien 
koulutuksellinen tausta, joka on kullekin ajalle tyypillinen, vaikuttaa heidän musiik-
kikäsityksiinsä. (Anttila & Juvonen 2002, 40–41.) 
 
Kuluneen neljän vuosikymmenen aikana tapahtuneet koulutuksen sisällölliset paino-
tukset, arvot ja asenteet ovat muuttuneet. Näiden vuosikymmenten alkupuolella kou-
lutus ei painottanut taidemusiikin ohella muita musiikinlajeja lähes lainkaan. Käy-
tännön tasolla muita musiikinlajeja on tuotu opetukseen mukaan myöhemmin, mutta 
musiikkikasvatuksellinen filosofis-pedagoginen perusta on aina muodostunut taiteel-
lis-esteettisen musiikkikäsityksen varaan. Eri vuosikymmenten koulutukset ovat ko-
rostaneet eri tavoin taidemusiikin historiaa, musiikin analyysia, teoriaa ja tuntemusta. 
Vasta viimeisen viidentoista vuoden aikana ei-taiteellisen musiikin opinnot ovat saa-
neet jalansijaa koulutuksen sisällöissä. Tämän hetkisen musiikkikasvatuksen nähdään 
edustavan pitkälti autonomista musiikkikäsitystä. (Anttila & Juvonen 2002, 41.) 
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Käsitykset siitä, mikä on musiikkiarvojen perusta ja mitkä ovat erilaisten musiikki-
käytänteiden eroavaisuudet, liittyvät oleellisesti musiikillisen maailmankuvan raken-
tumiseen. Karttusen (1992, 113–120) mukaan musiikkikäsitykset jakautuvat kolmeen 






Hierarkkinen musiikkikäsitys käsittää musiikin pitkälti taiteellis-esteettisenä ilmiönä 
ja tästä syystä ulkoisista tekijöistä, kuten yleisöstä, riippumattomaksi. Hierarkkinen 
musiikkikäsitys noudattaa omalakisuuden periaatetta, joka tarkoittaa sitä, ettei yleisö 
ole tekemisissä musiikin luomisen kanssa. Lisäksi yleisön palaute on musiikille riip-
pumatonta. Hierarkkisessa musiikkikäsityksessä musiikki nähdään kansainvälisenä 
kielenä, jota kaikki ihmiset pystyvät vastaanottamaan samalla tavalla. Näkökulma on 
puhtaasti korkeakulttuurinen ja perustuu aina yhteen musiikilliseen traditioon kerral-
laan, kuten länsimaisen taidemusiikin traditioon. Kaikki muut traditiot asetetaan hie-
rarkkiseen arvojärjestykseen ja ne ovat omaksuttua traditiota alempana. (Anttila & 
Juvonen 2002, 34–35; Karttunen 1992, 113.) 
 
Hierarkkiselle musiikkikäsitykselle on tyypillistä asettaa oma musiikillinen traditio 
korkeampaan asemaan ”muuhun musiikkiin” nähden itse muodostetussa musiikilli-
sessa arvojärjestelmässä. Hierarkkisen musiikkikäsityksen omaava yksilö vertailee 
omaa traditiotaan erilaisiin dikotomioihin turvautuen, kuten taide/viihde tai ke-
vyt/vakava musiikki. Esimerkiksi taidemusiikki voidaan erottaa populäärimusiikista 
laadultaan (arvokas/arvoton), funktioltaan (kaupallinen/taiteellinen, esteetti-
nen/viihdyttävä) sekä vastaanottotavoiltaan (vaativa/helppo). Näiden lisäksi myös 
esteettiset ja moraaliset perusteet voivat toimia hierarkkisen musiikkikäsityksen jaot-
telun dikotomioina. (Anttila & Juvonen 2002, 35; Karttunen 1992, 114.) 
 
Hierarkkisen musiikkikäsityksen omaava musiikinopettaja ohjaa opetuskäytäntöjä, 
kuuntelua ja opetussisältöjen painotuksia omaan traditioonsa nähden, jolloin jo läh-
töasetelmassa toimitaan tilanteessa, jossa opettaja määrää, mikä musiikki on hyvää 
tai huonoa. Opettaja, joka toimii tästä lähtökohdasta, jättää omassa musiikillisessa 
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arvojärjestelmässään pohjalla olevat musiikkitraditiot vähemmälle huomiolle ja näin 
painottaa omaa musiikillista orientaatiotaan työssään. Keskeisempänä hierarkkisen 
musiikkikäsityksen piirteenä pidetään musiikillisen arvomaailman tiukkaa sitoutu-
mista yhteen valittuun musiikkitraditioon, jonka suhteen muita musiikkitraditioita 





Autonominen musiikkikäsitys nähdään moninaisena ja heterogeenisenä ilmiöiden 
joukkona, joka sisältää erilaisia, toisiinsa nähden autonomisia, esteettisiä järjestel-
miä. Näin ollen musiikinlajeilla on omat yksilölliset piirteensä ja arvokriteerinsä, 
jolloin niiden keskinäinen vertailu tai arvojärjestykseen asettaminen on mahdotonta. 
Jokaisella ilmiöllä on siis oma itseisarvonsa. (Karttunen 1992, 119.) 
 
Autonominen musiikkikäsitys rakentuu korkeakulttuurisilta päämääriltään taiteellis-
esteettisenä ilmiönä. Hierarkkisen ja autonomisen musiikkikäsityksen ero on au-
tonomisen käsityksen sisältämä osakulttuuriajattelu kulttuurirelativismeineen. Auto-
nominen musiikkikäsitys asettaa musiikin ymmärtämisen vaatimukseksi traditios-
pesifiä tietämystä. Musiikkia ei ymmärretä universaalina ilmiönä, vaan sitä pidetään 
musiikkikulttuurien ominaisluonnetta korostaen kulttuurisidonnaisena. (Anttila & 
Juvonen 2002, 39; Karttunen 1992, 120.) 
 
Jokainen musiikkitraditio käsittää asiantuntijoista muodostuvan eliitin, jonka edusta-
jat ovat perehtyneet siihen musiikkitraditioon sen sävellysteknisiin ja esteettisiin on-
gelmiin sekä sen historiaan ja normeihin. Jokaisen tradition eliitit muodostavat oman 
kulttuuritraditionsa pohjalta kriteerit hyvästä ja huonosta musiikista. Autonomisen 
musiikkikäsityksen arvottavuus ja erottelevuus perustuvat pitkälti hierarkkisen mu-
siikkikäsityksen tapaan dikotomioiden käytölle. (Anttila & Juvonen 2002, 39.) 
 
Nykyisin käytössä oleva opetussuunnitelma heijastaa autonomisen musiikkikäsityk-
sen lähestymistapaa. Tällöin kaikille musiikkitraditioille on annettu mahdollisuus 
olla osana opetussisältöjä. Opettajalle autonominen musiikkikäsitys mahdollistaa 
vapaamman toiminnan opetuksen kentällä erilaisten musiikkitraditioiden käsittelyyn 
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niille tyypillisten periaatteiden mukaisesti verrattuna hierarkkiseen musiikkikäsityk-
seen. Autonominen musiikkikäsitys toimii hierarkkisen ja kulttuurisen musiikkikäsi-





Kulttuurisen musiikkikäsityksen mukaan musiikki heijastaa yhteisönsä käsityksiä 
siitä, mitä musiikki on tai minkälaista sen pitäisi olla. Musiikki on siis aina yhteyk-
sissä ympäröivään kulttuuriin ja yhteisön musiikkikäsityksiin. Se korostaa kulttuuri-
en itseisarvoa ja ainutkertaisuutta eikä toimi erottelevana ja arvottavana lähestymis-
tapana (Karttunen 1992, 122–123). Näin ollen musiikkia käsittelevät käsitykset ovat 
sidoksissa yleisesti yhteisössä sallittuihin ja hyväksyttyihin arvoihin ja normeihin, 
jotka puolestaan vaihtelevat eri kulttuuripiireissä (Anttila & Juvonen 2002, 37.) 
 
Kulttuurisen musiikkikäsityksen mukaan musiikkitraditioiden oletetaan poikkeavan 
toisistaan lähinnä sosiaalisesti ja kulttuurisesti, ei niinkään laadullisesti, funktioltaan 
tai vastaanottotavoiltaan. Kulttuurinen arvo ja ainutkertaisuus korostavat kulttuurire-
lativismia, jolloin erilaisia musiikkitraditioita ei pyritä arvottamaan suhteessa toisiin-
sa. Kulttuurisessa musiikkikäsityksessä musiikkitraditiot nähdään omina joukkoi-
naan, joiden muodostumiseen vaikuttavat useat tekijät, kuten luokka-asema, ikä, su-
kupuoli tai etninen tausta. Nämä tekijät eivät välttämättä rajaudu tiukan ja selkeästi 
määritellyn ikä- tai sosiaaliryhmän mukaisesti, vaan yhdistäväksi tekijäksi jäävät 
ainoastaan jaetut musiikilliset mieltymykset, jotka puolestaan heijastavat yksilön 
elämäntapaa, asennetta tai musiikin kuuntelun symbolista merkitystä. (Anttila & Ju-
vonen 2002, 38.) 
 
Hierarkkiseen musiikkikäsitykseen verrattuna kulttuurinen musiikkikäsitys jaottelee 
dikotomian määreitä taide/viihde, kevyt/vakava subjektiivisesti ja vastaanottajan 
näkökulmaan tiukasti sitoen vain tietyn musiikkitradition sisällä. Kulttuurinen mu-
siikkikäsitys vaatii toiminnalleen musiikin tuottajan ja vastaanottajan välille yhteisen 
musiikillisen ”kielen”. Tästä syystä voidaan olettaa, ettei musiikkia voida ymmärtää 
tai vastaanottaa vain yhdellä tavalla, vaan kullekin musiikkitraditioille voidaan mää-
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ritellä kulttuurikontekstiin liittyvät ideaalit ja koodistot, joiden avulla kyseisen mu-
siikin merkitys käsitetään. (Anttila & Juvonen 2002, 38.) 
 
Musiikkikäsitykset heijastuvat musiikinopettajien toiminnassa selkeästi, esimerkiksi 
musiikkimaun tai musiikillisten arvojärjestelmien kautta. Se, minkälaista musiikkia 
musiikinopettaja käsittelee työssään tai vapaa-aikanaan, vaikuttavat hänen musiikin-
opettajuutensa rakentumiseen ja ilmentymiseen. Omaksuttujen musiikkikäsitysten 
kautta musiikinopettajat vaikuttavat myös oppilaiden musiikkikäsitysten kehittymi-
seen. Musiikkikäsitykset toimivat musiikinopettajuuden rakentumisen taustavaikutta-
jina, jolloin opettajien omien musiikkikäsitysten vaikutus musiikinopettajuuden muo-
toutumisessa on tärkeää tiedostaa. 
 
 
2.4 Musiikillinen minäkäsitys osana musiikinopettajuutta 
 
Musiikillisella minäkäsityksellä tarkoitetaan yksilön tietoista ja subjektiivista musii-
killista ominaisuutta sekä edellytyksiä toimia erilaisissa musiikillisen toiminnan ti-
lanteissa (Tulamo 1993, 51–70; Juvonen 2000, 69). Minäkuvalla tarkoitetaan yleises-
ti yksilön kuvausta omista ominaisuuksistaan ja usein sitä käytetään synonyyminä 
minäkäsityksen kanssa (Anttila & Juvonen 2002, 51). Musiikillista minäkäsitystä 
pidetään osana yksilön yleistä minäkäsitystä ja näin ollen myös osana hänen koko-
naispersoonallisuutta. Musiikillinen minäkäsitys on kokonaisuus, joka muotoutuu 
yksilölle luonteenomaisesta ajattelutavasta sekä suhteesta itseensä ja ympäröivään 
maailmaan. (Bee & Mitchell 1984, 211.) 
 
Lindebergin (2005, 13) mukaan minäkuva on aikaan ja paikkaan kietoutunut kuva 
minästä. Minäkuva saa jatkuvasti uusia piirteitä, mutta silti sen ydin pysyy samana ja 
tunnistettavana. Kuva itsestä onkin siis erilainen tänään kuin kymmenen vuotta sit-
ten. Kuvauksen muuttumiseen vaikuttaa ensisijaisesti aika: kaikki se, mitä kymme-
nen vuoden aikana on koettu, kaikki emotionaaliset ja kognitiiviset kokemukset sekä 
erilaiset tapahtumat. Ylipäätään elämä antaa ajan kuluessa uusia erilaisia työkaluja 
itsen ja ympäristön ymmärtämiseen, ja sitä kautta käsitys itsestä on erilainen kuin 
kymmenen vuotta sitten. Käsitys itsestä saa uusia muotoja ja sävyjä, kun aikaan ja 
 20 
paikkaan tulee muutoksia. Muutosten myötä syntyy uusia kokemuksia, jotka puoles-
taan lisäävät tajunnan uusia ulottuvuuksia. 
 
Airaksisen (1999, 79–80) mukaan minäkuvaa voidaan kutsua myös prosessiksi, jossa 
ihminen omaksuu kuvan itsestään. Yksilö testaa ajatuksillaan ja teoillaan itselleen 
asettamia rajoja, kunnes kohtaa sellaisen rajan, jota hän ei halua ylittää. On myös 
mahdollista, että rajan ylitys ei aiheutakaan persoonalle katastrofia, jolloin hän huo-
maa rajan olleen näennäinen. Esimerkiksi suomalainen ihminen kuuntelee mieluiten 
vain hänen oman kulttuurinsa musiikkia, mikä on hänelle itselleen ominaista ja tut-
tua. Kohdatessaan esimerkiksi länsimaisen musiikin, jolle yksilö on luonut epämiel-
lyttävyyden rajan, voi hän tyrmätä kyseisen musiikkityylin täysin siihen tutustumatta. 
Toisaalta hän voi myös suhtautua kyseiseen musiikkiin ensin varauksellisesti, kunnes 
huomaa asettamiensa rajojen olleen turhia. Ihmisen minäkuva voi olla myös vääris-
tynyt. Yksilöllä voi olla ominaisuuksia, joita hän ei havaitse itsellään tai jotka hän 
torjuu tai kieltää kokonaan. Väärän minäkuvan tuloksena yksilö tukahduttaa omat 
mielipiteensä, ajatuksensa ja tunteensa. Oman minäkuvan reflektointi ei siten ole 
helppo tarkastelun kohde. (Lindeberg 2005, 14, 149.) 
 
Musiikillisen minäkuvan nähdään muotoutuvan musiikillisen vuorovaikutuksen syn-
nyttämien ja koettujen kokemusten pohjalta. Näin ollen yksilö jäsentää musiikillisen 
minäkuvan pohjalta omia musiikkiin liittyviä kokemuksiaan ja ympäristöstä saa-
maansa itseään koskevaa musiikillista palautetta. Erilaisista tilanteisiin vaikuttavista 
tekijöistä riippuen kokemuksiin liittyvät havainnot voivat saada niin positiivisen kuin 
negatiivisenkin sävyn. Tällä tavoin yksilön musiikillinen minäkuva toimii ikään kuin 
suodattimena, joka estää tai mahdollistaa uuden informaation sekä kokemuksien pää-
syn musiikilliseen minäkuvarakenteeseen. Toisaalta, myös sellaiset kokemukset, 
jotka ovat voimakkaasti ristiriidassa yksilön oman musiikillisen minäkuvan kanssa, 
voivat toimia minäkuvan muuttumista ohjaavina tekijöinä. (Anttila & Juvonen 2002, 
58.) 
 
Musiikillinen minäkäsitys muodostaa laajan, yksilön kulloisenkin elämänvaiheen 
tyypillisen, musiikillisten ominaisuuksien kokonaisuuden. Musiikillisilla minäkäsi-
tyksillä tarkoitetaan yksilön tietoista käsitystä omista musiikillisista ominaisuuksis-
taan, toiminnoistaan ja edellytyksistään toimia erilaisissa musiikillisen toiminnan 
 21 
tilanteissa. Musiikillinen minäkuva on osa yksilön musiikillista maailmankuvaa, jol-
loin musiikillinen minä toimii sisäisenä mallina musiikilliselle toiminnalle. Näin ol-
len musiikillisen minäkuvan ja maailmankuvan voidaan nähdä ohjaavan yksilön ajat-
telua ja toimintaa. (Tulamo 1993, 3, 51.) 
 
Tulamon (1993, 51–77) mukaan musiikillinen minäkäsitys voidaan jakaa kolmeen 
pääulottuvuuteen: 
 
1. Tiedostettu musiikillinen minäkäsitys (millainen kokee olevansa) 
2. Musiikillinen ihanneminäkäsitys (millainen haluaisi olla) 
3. Musiikillinen toveriminäkäsitys (millaisena uskoo muiden näkevän 
itsensä) 
 
Tiedostettu musiikillinen minäkäsitys koostuu oman minän ja ulkopuolisen maail-
man havainnoinnista ja näiden vertailusta toisiinsa nähden. Saatu informaatio tulki-
taan aktivoituneiden ja emotionaalisesti värittyneiden skeemojen kautta, jotka muo-
dostavat eräänlaisen sisäisen mallin. Muodostuneet sisäiset mallit ohjaavat yksilön 
musiikillista toimintaa yhdessä yleisen minäkäsityksen kanssa. Tiedostettu musiikil-
linen minäkäsitys voi olla kielteinen tai myönteinen riippuen muilta yksilölle tärkeil-
tä ihmisiltä saadusta palautteesta. Näin ollen musiikillinen toveriminäkäsitys vaikut-
taa yksilön tiedostettuun musiikilliseen minäkäsitykseen. (Tulamo 1993, 62–65.) 
 
Musiikillinen ihanneminäkäsitys on käsitys siitä, millainen yksilö haluaisi olla, ja se 
muodostuu tiedostetun musiikillisen minäkäsityksen rinnalle. Musiikillinen ihanne-
minäkäsitys kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhdessä yksilön lähiympäris-
tön, kodin, koulun, tovereiden ja muun ympäristön kanssa. Ihanneminäkäsitys ohjaa 
yksilön toimintaa, mikä puolestaan vaikuttaa tiedostettuun minäkäsitykseen. Mikäli 
yksilön ihanneminäkäsityksen ja tiedostetun minäkäsityksen välille muodostuu liian 
suuri kuilu, yksilön toiminta hankaloituu. Tällöin yksilö asettaa itselleen liian korkeat 
tavoitteet, jotka saattavat hankaloittaa toimintaa musiikin parissa, esimerkiksi musii-
kinopetusta. Yksilön musiikillisella toveriminäkäsityksellä tarkoitetaan yksilön käsi-
tyksiä siitä, millainen käsitys muilla on hänestä musiikillisesti. Käsitys muodostuu 
yksilölle vähitellen muilta ympäristön tärkeiltä ihmisiltä saadun palautteen kautta. 
(Tulamo 1993, 62–65; Juvonen 2000, 71.) 
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Burnsin (1982, 255) mukaan opettajan ominaisuudet ovat selkeästi yhteydessä minä-
käsitykseen. Tietoisuus itsestä ja toisista rakentuu opettajan roolin omaksumisen 
kautta, sillä opettamista voidaan kuvata itsensä jakamisena toisille. Näin ollen asen-
teet itseä ja toisia kohtaan toimivat olennaisina vaikuttajina sekä vuorovaikutussuh-
teissa että opettajan oman persoonallisen opetustyylin omaksumisessa. 
 
Tässä tutkimuksessa musiikillisen minäkäsityksen nähdään rakentuvan musiikillisen 
vuorovaikutuksen ja siihen liittyvien kokemuksien pohjalta. Musiikillinen minäkäsi-
tys osana yleistä minäkäsitystä heijastaa opettajan kokonaispersoonallisuutta, joka 
puolestaan auttaa meitä ymmärtämään musiikinopettajuutta musiikillisen maailman-
kuvan ja musiikkikäsityksien ohella. 
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Musiikinopettajat toimivat jatkuvasti muutoksen keskellä. Opettajan työhön kohdis-
tuu valtava määrä eri tahoilta esitettyjä vaatimuksia ja odotuksia. Näin ollen myös 
opettajan ammatti voidaan asettaa erikoisasemaan muihin ammatteihin nähden. Opet-
tajuuden kehittyminen nähdään asiantuntijuuden kehittymisenä. (Rasehorn 2009, 
259.) 
 
Patrikainen (1997) on tutkinut opettajan pedagogista ajattelua kolmen keskeisen kä-
sitteen – ihmis- tiedon- ja oppimiskäsityksen – kautta. Näiden käsitteiden kautta 
hahmotamme opettajuutta myös tässä tutkimuksessa. 
 
Ihmiskäsityksestä edetään loogisesti tiedonkäsityksen kautta oppimiskäsityksen jat-
kumoon. Toisin sanoen tiedonkäsityksemme ja samalla musiikkikäsityksemme poh-
jautuvat ihmiskäsitykseen. Tässä tutkimuksessa tutkimme musiikinopettajuutta, jol-
loin ihmiskäsitys ja samalla tiedonkäsitys sekä oppimiskäsitys ovat väylä ymmärtää 
opettajan ajattelua ja opettajuutta. 
 
Kansainvälisesti musiikinopettajuus-termille ei löydy suoraa englanninkielistä vas-
tinetta. Tästä syystä olemme laajentaneet kontekstia englanninkielisiin käsitteisiin 
musicianship (muusikkous), educatorship (kasvattajuus), music teaching (musiikin 
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opetus) ja music education (musiikkikasvatus). Näitä termejä yhdistämällä voimme 
kattavasti määritellä suomenkielisen musiikinopettajuuden-käsitteen. 
 
 
3.1 Ihmiskäsitykset, tiedonkäsitykset ja oppimiskäsitykset musii-
kinopettajuudessa 
 
Ihmiskäsityksen voidaan katsoa muodostavan tietoisen tai tiedostamattoman perustan 
opetuksen ja kasvatuksen kaikille teorioille, opetussuunnitelmille ja käytännön ope-
tustoiminnalle. Tällöin tavoitteeksi asettuu se, mihin suuntaan ihmistä pyritään kehit-
tämään, minkä toimintaa rajoittavat ne puitteet, joissa toiminta järjestetään. Tässä 
tutkimuksessa ihmiskäsityksen pohtiminen on tärkeää, koska se ohjaa musiikinopet-
tajien tapoja toteuttaa opettajana olemista ja toimimista. Opettaja perustaa työnsä 
omaan ihmiskäsitykseensä riippumatta siitä tiedostaako hän omaa sitä. (Honkanen 
2002, 62–70; Patrikainen 1997, 56–63.) 
 
Yksinkertaisesti sanottuna ihmiskäsityksellä tarkoitetaan ihmisen yleistä perusasen-
noitumista ihmiseen. Tähän vaikuttavat monet tekijät, kuten kulttuuriperinteen vaiku-
tus, teoreettinen tietomme ihmisestä, kokemuksemme tiedostamattomat sisällöt sekä 
uskomusten ja ideologioiden tarjoamat arvostukset. Ihmiskäsitys on yleensä tiedos-
tamaton, subjektiivisesti värittynyt ja melko pysyvä. Tiedostamatonkin ihmiskäsitys 
on nähtävissä yksilön toiminnassa suhteessa muihin ihmisiin. Rajausta sille, kuinka 
monella tapaa ihmistä on mahdollista empiirisesti kuvata, ei voida asettaa. (Rauhala 
1983, 12–13; Haring 2003, 24.) 
 
Opettajille ihmiskäsitys vaikuttaa opettajana toimimiseen usein tiedostamattomasti, 
eikä opettaja muodosta sitä vapaasti. Yhteiskunnan arvoperusta vaikuttaa opettajan 
ihmiskäsityksen muodostumiseen. Ihmiskäsitystä pidetään usein opettajan toiminnas-
sa keskeisellä sijalla, koska se ilmentää opettajan ymmärrystä ihmisen syvimmästä 
olemuksesta. Se ilmentää myös, mitkä tekijät säätelevät ihmisen käyttäytymistä ja 
miten siihen voidaan vaikuttaa. (Brotherus, Helimäki & Hytönen 1994, 12; Hirsjärvi 
1982, 5.) 
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Opettajan ihmiskäsitys heijastuu niistä tavoista, joilla hän on vuorovaikutuksessa 
oppilaidensa kanssa ja niistä tavoitteista, joita hän vuorovaikutukselle asettaa. On 
mahdollista, että opettaja on hyväksynyt, esimerkiksi koulutuksensa aikana, tietyn 
ihmiskäsityksen ja sen toimimisen tavat, ymmärtämättä kuitenkaan, etteivät ne vält-
tämättä vastaa hänen henkilökohtaista ihmiskäsitystään. (Perttula 1999, 36.) 
 
Rauhalan (1983, 104) mukaan holistisessa ihmiskäsityksessä kietoutuvat ihmisen 
situationaalisuus, kehollisuus ja tajunnallisuus jo olemassaolossaan yhteen. Kokonai-
suuden muodostumisen kannalta kullakin olemassa olon muodolla on ilmiöön tai 
tapahtumaan sijoittuva funktio. Muutokset yhden olemassaolon muodoissa vaikutta-
vat myös toisissa. Ihmisen kokonaisuuteen on mahdollista vaikuttaa negatiivisella tai 
positiivisella tavalla näiden kaikkien olemassaolon muotojen eri kanavien kautta. 
 
Tutkimuksessamme nostamme esille neljä keskeisintä ihmiskäsitystä, jotka auttavat 
ymmärtämään erilaisia ihmiskäsityksiä nykyisessä kasvatuksessa ja koulutuksessa. 
Eksistentialinen ihmiskäsitys näkee ihmisen holistisena kokonaisuutena. Siinä ihmis-
tä pidetään kokevana, etsivänä, tutkivana, luovana ja henkiseen kasvuun pyrkivänä 
yksilönä, mutta joka samanaikaisesti on kiinteä osa omaa ympäristöään. (Perttula 
1999, 32–34; Anttila 2004, 21.) 
 
Eksistentialistisen ihmiskäsityksen omaava opettaja pitää oppilaita ainutkertaisina 
yksilöinä. Opettajan tehtävänä on järjestää opetukselle sellaiset olosuhteet, jotka oh-
jaavat oppilasta itsenäisiin ratkaisuihin ja valintoihin, jolloin opettaja nähdään erään-
laisena oppilaiden kanssaeläjänä. Sen sijaan, että opettaja etsisi selityksiä ja syitä, 
pyrkii hän eläytymään ja käsittämään oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia heidän nä-
kökulmastaan, tarkoituksenaan tukea jokaisen oppilaan omaa kehitystä ja hänen te-
kemiään valintoja. Tarkoituksena on pyrkiä toimimaan opettajana aidosti ja toisia 
kunnioittavasti. Sen sijaan, että opettaja käsittäisi elämisen vain sisältävän positiivi-
sia tuntemuksia, hän ymmärtää, että ihmisenä olemiseen ja kasvuun kuuluu myös 
negatiivisia tuntemuksia, kuten ahdistusta, epätoivoa ja merkityksettömyyden tunte-
muksia. (Perttula 1999, 32–34.) 
 
Essentialistisen ihmiskäsityksen omaavalle opettajalle on selvää se, millaisia ihmisiä 
hänen oppilaistaan pitäisi kehittyä. Opettaja on omien kokemustensa kautta määritel-
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lyt, millainen on ’hyvä’ ja ’huono’ ihminen, ja näiden mukaan määrittelee oppilait-
tensa kehittymissuunnan. Opettaja on voinut omaksua oman ihmisyyden kriteeristön-
sä esimerkiksi lapsuudenkotinsa toimintatavoista, uskonnosta, poliittisesta ideologi-
asta, opettajankoulutuksesta tai filosofisesta kirjallisuudesta. Toisin sanoen ihmisyy-
den kriteeristö voidaan omaksua mistä tahansa lähteestä, joka asettaa määrätyt ja 
selkeät ehdot ihmisenä olemisen onnistumiselle tai epäonnistumiselle. (Perttula 1999, 
25–29.) 
 
Essentialistisen ihmiskäsityksen omaava opettaja tietää tarkoin, miltä perustalta hän 
oppilaitaan arvioi. Tällöin hänelle on myös selvää oman työnsä onnistumisen arvioi-
minen. Essentialistisen ihmiskäsityksen mukaan opettaja kokee työnsä selkeänä, hal-
littavana ja miellyttävänä toimintana silloin, kun hänen omat arvonsa ja ihanteensa 
ovat esillä myös arkitodellisuudessa. Essentialistisen ihmiskäsityksen omaavan opet-
tajan kohdatessa arvoristiriitoja kokee hän syiden olevan muiden ihmisten ymmärtä-
mättömyydessä, esimerkiksi vanhempien liiallisessa sallivuudessa, vanhemmuuden 
hämärtymisessä tai yhteiskunnan muutoksen liiallisessa nopeudessa. Tällainen opet-
taja kokee usein katkeruutta ja ulkopuolisuutta, koska yksittäisen opettajan mahdolli-
suudet muuttaa yhteiskuntaa ovat rajalliset. (Perttula 1999, 25–29.) 
 
Kulturalistisen ihmiskäsityksen omaava opettaja käsittää ihmisen kulttuurin tuotteena 
eikä pelkästään yksilönä. Tällöin ihmisen persoonallisuus, taidot ja toiminta muovau-
tuvat vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympäristön ja koko kulttuurin kanssa. Kultura-
listisen ihmiskäsityksen omaava opettaja korostaakin vuorovaikutustaitojen tärkeyttä 
opetuksessaan. Tavoitteena on oppia ilmaisemaan itseään ja lukemaan toisia ihmisiä 
mahdollisimman monipuolisesti omassa kulttuurissa käytettyjen symbolien, kuten 
kielen, eleiden ja ilmeiden, monikerroksisten vivahteiden oppimisen kautta. Ihmistä 
ei pidetä ainoastaan itseään toteuttavana, luovana yksilönä, vaan kulttuurin saavutuk-
sia omaksuvana ja kehittävänä olentona. (Miettinen 1993, 72–73; Perttula, 1999, 31.) 
 
Kulturalistista ihmiskäsitystä noudattava opettaja ei ajattele oppilaitaan heidän ko-
kemismaailmojensa kautta, vaan näkee heidät sosiaalisina ja asioita eri tavoin ilmai-
sevina yksilöinä. Opettaja pitää tärkeänä erilaisten roolien omaksumisen sekä niiden 
tietoisen harjoittelemisen oppilaan kehitystä edistävänä tekijänä, koska oppilaalla ei 
ole vain yhtä identiteettiä eikä samana säilyvänä käsitystä itsestään. Opetuksen tulisi 
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tukea ja rohkaista oppilasta liittämään itseensä erilaisia identiteettejä erilaisissa tilan-
teissa. Toisaalta opetuksen tavoitteena on saada oppilaat ymmärtämään, että maail-
massa on lukuisia erilaisia kulttuureja ja niihin liittyviä käsityksiä maailmasta. Kultu-
ralistisessa ihmiskäsityksessä elämäntapaa ei nähdä pysyvänä, vaan se nähdään jat-
kuvasti muuttuvana prosessina. Tällöin myös opetustyötä pidetään muuttuvana pro-
sessina, jossa pyritään luomaan yhteys ympäröivään kulttuuriin ja sen arvoihin, asen-
teisiin ja normeihin. (Perttula 1999, 30–32.) 
 
Naturalistisen ihmiskäsityksen omaavan opettajan ajatusmaailma perustuu yleisluon-
teisiin faktoihin, jotka on opeteltava sellaisina kuin ne ovat. Tästä johtuen opettaja 
korostaa opetuksessaan eksaktiutta ja opettaa oppilailleen tiettyjä faktoja. Yhtä tärke-
ää kuin faktojen oppiminen on myös se, että oppilaat oppivat itse etsimään faktoja ja 
luottamaan löytämäänsä uuteen tietoon. Naturalistiseen ihmisenkäsitykseen sitoutu-
nutta opettajaa voidaan kuvata tiedemiehenä, joka pitää opetustyössään tärkeänä uu-
simman tutkimustiedon merkitystä. Opettaja painottaa opetuksessaan oppilailleen 
kriittistä ajattelua sellaista tietoa kohtaan, mitä ei luonnontieteellisesti perusteltujen 
kokemusperäisten tutkimusmenetelmien avulla voida todentaa todeksi. Naturalistisen 
ihmiskäsityksen mukaan toimiva opettaja ajattelee olevansa eriarvoisessa asemassa 
oppilaisiinsa nähden: Oppilaat ovat lauma ja opettaja itse lauman johtaja, joka välit-
tää oppilailleen tärkeimmät, hänen itse jo tietämänsä, asiat. Opettaja näkee oppilaan-
sa keskenään samankaltaisina lauman jäseninä, joiden yksilöllisten erojen tuominen 
tai sosiaalisten taitojen painottaminen ovat vähemmän merkityksellisiä kuin esimer-
kiksi ihmisen toiminnan selittäminen ihmislajin evoluutiosta käsin tai luonnontieteel-
lisen tiedekäsityksen istuttaminen keskeiseksi osaksi oppilaiden maailmankuvaa. 
(Perttula 1999, 27–30.) 
 
Ihmiskäsityksen merkitys musiikkikasvattajille havainnollistaa suoraan sitä, millaista 
toimintaa heidän musiikin tunneilla on. Käytännössä tämä näkyy esimerkiksi ohjel-
mistovalinnoissa, opetusmenetelmissä, sosiaalisissa vuorovaikutuksissa, kontrollisis-
sa ja kurinpidollisissa toiminnoissa sekä arviointikäytännöissä. Musiikkikasvattajien 
ihmiskäsityksen merkitystä on havainnollistettu Anttilan ja Juvosen (2003, 261–264) 
tutkimuksessa Näkökulmia musiikkikasvattajien koulutukseen Suomessa ja Virossa, 
minkä mukaan musiikkikasvattajien ihmiskäsitys vaikuttaa heidän suhtautumiseensa 
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oppilaita kohtaan ja mikä näkyy oppilaiden motivaatiossa, toiminnan laadussa sekä 
sitä kautta myös opetuksen onnistumisen merkityksessä. 
 
Tiedonkäsitys vaikuttaa opettajan tapaan opettaa asioita eri tavoilla. Ihmisen ajattelu 
uudistaa ja jäsentää erilaisia käsityksiä, joista tiedon katsotaan rakentuvan. Samoin 
kuin ihmiskäsitykset ovat tiedonkäsitykset jokaiselle yksilöllisiä. Käsitteet on kuiten-
kin määriteltävä yhteisen tulkinnan ja ymmärtämisen vuoksi. Kolme keskeisintä tie-
donkäsitystä ovat empiristinen, hermeneuttinen ja pragmaattinen tiedonkäsitys. Tut-
kimuskohteen kohdistuessa musiikinopettajuuteen tiedollisen tulkinnan sijaan ei tie-
donkäsitysten tarkempi käsittely ole tutkimuksessamme oleellista. (Yrjönsuuri & 
Yrjönsuuri 2003, 113–114.) 
 
Osaksi ihmis- ja tiedonkäsityksiä nousee merkittävästi myös oppimiskäsitykset. Be-
havioristiset, konstruktivistiset ja sosiokulttuuriset oppimiskäsitykset nähdään kol-
mena tärkeimpänä oppimiskäsityksenä, joiden keskeisimpiä elementtejä ovat käsi-
tykset ihmisestä ja hänen roolistaan oppimisessa sekä tiedon synnystä ja olemukses-
ta. (Anttila 2004, 24.) 
 
Behavioristisessa oppimiskäsityksessä oppiminen nähdään ärsyke-reaktio kytkentöi-
nä. Oppiminen tapahtuu niin, että vahvistetaan oikeanlaista käyttäytymistä palkkioil-
la ja rangaistaan ei-toivottua käyttäytymistä. Behavioristisen oppimisen määritelmä 
ei ota oppijan sisäisiä kognitiivisia toimintoja huomioon oppimisen yhteydessä.  Kä-
sitys perustuu empiristiseen ja objektivistiseen ajatteluun, jonka taustalla on John 
Locken 1600-luvulla esittämä ajatus oppijasta tyhjänä tauluna, tabula rasana. Beha-
viorismin mukaan opettaja toimii siten, että kaikki opittavat ainekset pilkotaan pie-
niin osasiin, joiden avulla asiat opiskellaan. (Tynjälä 2000, 29–30; Uusikylä & Atjo-
nen 2005, 142–143.) 
 
Konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä oppiminen nähdään osana oppijan aktiivis-
ta kognitiivista toimintaa, jossa tulkitaan havaintoja ja uutta tietoa entisen tiedon ja 
kokemuksen pohjalta (Uusikylä & Atjonen 2005, 145–146; Tynjälä 2000, 38). Kon-
struktivismi on usean eri teorian yhdistelmä ja sisältää jo itsessään erilaisia näkemyk-
siä oppimisesta. Konstruktivistiset suuntaukset eroavat toisistaan yleensä siinä, onko 
niiden mielenkiintona yksilöllisen vai sosiaalisen tiedon konstruointi. Konstruktivis-
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mi voidaan karkeasti jakaa kahteen pääsuuntaukseen, yksilökonstruktivismiin ja so-
siaaliseen konstruktivismiin. (Tynjälä 2000, 38.) 
 
Sosiokulttuurisessa oppimiskäsityksessä oppimista voidaan ymmärtää kulttuurin ja 
sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena. Sosiokulttuurisen oppimiskäsityksen omaa-
valle opettajalle on helpompaa ymmärtää monia asioita, etenkin asioiden merkityk-
siä, jotka musiikillisissa tiedoissa ja taidoissa ovat kulttuurisidonnaisia ja tästä syystä 
erilaisia eri musiikkikulttuureissa ja myös yksittäisillä oppilailla. (Anttila 2004, 28.) 
 
Oppimiskäsityksien voidaan katsoa vaikuttavan musiikinopettajien pedagogisiin va-
lintoihin ja sitä kautta heidän opettajuutensa kehittymiseen. Oppimiskäsitysten ym-
märtäminen auttaa tulkitsemaan musiikinopettajien opettajuuden ilmentymistä, jotka 
jokaisella opettajalla ovat yksilöllisiä. Tässä tutkimuksessa oppimiskäsitykset toimi-
vat musiikinopettajuuden rakentumisen taustavaikuttajina. 
 
 
3.2 Opetuskäsitys ja opettajuus musiikinopettajuudessa 
 
Musiikkitunteja laatiessaan opettajat joutuvatkin kasvotusten omien opetus-, oppi-
mis- sekä musiikkikäsitystensä kanssa (Haring, Havu-Nuutinen & Mäkihonko 2008, 
16). Opetuskäsityksistä voidaan erotella erilaisia suuntauksia, jotka vaikuttavat ope-
tukseen. Opetuksessa suuntaukset jaetaan yleensä opettaja- ja oppilaskeskeisiksi.  
 
Anttilan (2004, 28–29) mukaan käsitteet didaktiikka ja pedagogiikka voidaan käsit-
tää opettaja- ja oppilaskeskeisiksi suuntauksiksi. Perinteisesti didaktinen opetuskäsi-
tys määritellään teoreettisen tiedon ja musisoinnin tekniikan tarjoamiseen oppilaille 
sekä täydellisyyden tavoitteluun kokeissa ja esiintymistilanteissa. Tämän käsityksen 
katsotaan perustuvan behavioristiseen ihmis- ja oppimiskäsitykseen. Pedagogisen 
opetuskäsityksen mukaan oppiainekseen liittyvät tiedot, taidot ja tunnekokemukset 
ovat vain yksi opettajan tehtäväkenttä. Pedagogista opetuskäsitystä voidaan pitää 
laajempana näkemyksenä opetuksesta, joka pitää sisällään myös didaktisen opetuskä-
sityksen piirteet. 
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Anttila ja Juvonen (2003, 274–280) ovat tutkineet suomalaisia ja virolaisia musiikki-
kasvatuksen opiskelijoita ja heidän opetusnäkemyksiään. Tutkimuksessa havaittiin, 
että opiskelijoilla oli sekä didaktisia että pedagogisia opetusnäkemyksiä. Didaktisen 
opetuskäsityksen omaavat opiskelijat käsittivät opettajan työn lähinnä tietojen ja tai-
tojen siirtämisenä oppilaisiin. Oppilaiden mahdolliset häiriökäyttäytymiset ja moti-
voimattomuudet tunneilla aiheuttivat ahdistavia ajatuksia tällaisille didaktisen ope-
tusnäkemyksen omaaville opiskelijoille. He kokivat, että musiikintunneilla opettaja 
ei pystyisi keskittymään opetukseen, vaan aikaa kuluisi kurinpitoon, poliisin työhön, 
oppilaiden kasvattamiseen ja muihin ei-musiikillisiin asioihin. Didaktisen opetusnä-
kemyksen omaavat opiskelijat kokivat, että opettajan tehtävänä on opettaa musiikkia 
eikä oppilaita. 
 
Pedagogisen opetusnäkemyksen omaaviksi opiskelijoiksi osoittautui Anttilan ja Ju-
vosen (2003, 274–280) tutkimuksessa vähemmän kannattajia kuin didaktisen opetus-
näkemyksen omaavia opiskelijoita. Pedagogisen opetusnäkemyksen mukaan opetuk-
seen pyrittiin vaikuttamaan kehittämällä opetusta ja oppimistilanteita myönteisin 
toimenpitein, oppilaat, heidän elämäntilanteensa ja kulttuuritaustansa huomioon ot-
tamalla sekä pyrkimällä kehittämään oppilaita näistä lähtökohdista kokonaisvaltai-
sesti. Kun opettaja ja oppija lähtevät yhteisistä arvoista sekä opiskelutilanteen myön-
teisestä tunneilmapiiristä, opetuksella nähdään olevan optimaaliset sosiaaliset edelly-
tykset. 
 
Anttilan ja Juvosen (2003) tutkimuksessa käytetty opetusnäkemyksen -käsite voidaan 
tulkita synonyymina tämän tutkimuksen käsitteelle opetuskäsitys. Anttilan ja Juvosen 
tutkimuksen tulokset opiskelijoiden opetusnäkemyksistä antavat osviittaa tämän tut-
kimuksen opettajien opetuskäsityksiin. Opiskelijoiden opetusnäkemyksien perusteel-
la voimme saada jonkinlaisia ennakkokäsityksiä suomalaisten musiikinopettajien 
opetuskäsityksien ilmenemismuodoista. 
 
Opettajuus-käsite koostuu monista osatekijöistä, mikä koetaan erilaisena ilmiönä 
erilaisissa yhteiskunnissa, koska sitä pidetään kulttuurisidonnaisena. Tästä syystä eri 
kulttuureissa tapahtuvia opettajuuksia ei voida suoraan verrata keskenään. Opettajuus 
kuvastaa opettajaa työssään. Arkityön edellyttämät taidot ja yhteiskunnan odotukset 
opettajan työtä kohtaan muokkaavat opettajuutta jatkuvasti. Käsitteenä opettajuus on 
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yhteiskuntalähtöistä, jota opettaja yksilöllisesti toteuttaa omien näkemystensä mukai-
sesti. Tästä syystä kahta samanlaista opettajuutta ei ole olemassa. Yleisesti voidaan 
todeta, että opettajuuden eri osatekijät ovat aikansa ilmiöitä. Kuitenkin on olemassa 
opettajuutta määritteleviä osatekijöitä, kuten ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsitykset, 
jotka voidaan sisällyttää opettajuuteen historiassa toistuvina ilmiöinä. (Luukkainen 
2004, 91–92.) 
 
Patrikaisen (1999, 117–137) mukaan opettajuus voidaan kategorisoida neljään erilai-
seen abstraktiin opettajuus-luokitukseen: 
 
1. Opetuksen suorittaja 
2. Tiedon siirtäjä ja oppimisen kontrolloija 
3. Oppimaan ja kasvamaan saattaja  
4. Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja 
 
Opetuksen suorittaja -opettajuudessa opettaminen ja oppiminen nähdään suoritukse-
na, joka ilmenee tiedon siirtämisenä ja kontrolloimisena. Oppimisessa pyritään ko-
rostamaan oppikirjakeskeisyyttä, ulkoista motivaatiota ja valmiina annettujen tehtä-
vien suorittamista sekä oppimisympäristöjen opettajakeskeisyyttä. (Patrikainen 1999, 
117–137.) 
 
Tiedon siirtäjä ja oppimisen kontrolloija -opettajuudessa korostuu tiedon merkitys 
yksittäisten ja määrällisesti ilmaistavien tietojen opetteluna ja oppimisen ulkoinen 
motivaatio sekä opettajakeskeinen oppimisympäristö. (Patrikainen 1999, 117–137.) 
 
Oppimaan ja kasvamaan saattaja -opettajuudessa ajattelu on konstruktivistista, mutta 
toiminta suorituspainotteista. Tällaisilla opettajilla on ajattelun tasolla pyrkimys kon-
struktivistisen oppimisen ohjaamiseen, mutta käytännössä he voivat sortua oppikirja-
keskeisyyteen ja muihin suorituspainotteisiin toimintoihin. (Patrikainen 1999, 117–
137.) 
 
Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuuteen sisällytetään kuuluvaksi läheinen 
eettinen ulottuvuus oppilaisiin ja kollegiaalisen reflektion toimivuus työtovereihin ja 
oppilaiden vanhempiin nähden. Oppiminen nähdään prosessina, jossa opettaja on 
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oppimisprosessin ohjaaja ja tukija. Opettajan tehtävänä on saada aikaan oppijaa akti-
voiva ja vuorovaikutteinen oppimisympäristö, jotka ohjaavat oppijaa sisäiseen moti-
vaatioon ja sitoutumiseen. (Patrikainen 1999, 117–137.) 
 
Opettajuutta pohdittaessa nousee esiin useita erilaisia lähestymistapoja. Perttulan 
(1999, 23, 38–39) mukaan opettajan ihmiskäsitys on opettajuutta pohdittaessa en-
siarvoisen tärkeää. Hän korostaa, ettei opettajien pitäisi etsiä vain yhtä opettajuuskä-
sitystä, vaan olla avoin tieteellisesti tuotetuille teorioille kuin oman arjen kokemuspe-
räisille tiedoille ihmiskäsityksestä. Vastaavasti Luukkaisen (2004, 270) mukaan 
oleellisena osana opettajan didaktista ajattelua ovat ihmis-, oppimis-, tieto- ja ope-
tuskäsitykset, jotka vaikuttavat asennoitumiseen sekä toimintaan jo opetuksen suun-
nitteluvaiheessa. Nämä käsitykset vaikuttavat erityisesti opetuksen vuorovaikutusti-
lanteissa sekä opetuksen tuloksellisuuden arvioinnissa. 
 
Opetustyötä pidetään toimintana, jolle pystytään helposti määrittelemään yleisempiä 
sisältöjä ja raameja. Sisällöiksi katsotaan esimerkiksi kasvattaminen, kouluttaminen 
ja vuorovaikutus sekä raameihin opetussuunnitelmat, koululainsäädäntö ja tulosvas-
tuu. Opettajuuteen voidaan luetella myös lukuisia muita yleistyksiä, jotka kaikki yhtä 
lailla voidaan katsoa osaksi musiikinopettajan työtä. Musiikinopettajuuden syvälli-
sempi ja sen olemuksesta itsestään nouseva ymmärtäminen tarvitsee kuitenkin lähtö-
kohdaksi sen erityisaseman, joka musiikilla kouluissa opetuksen parissa on. (Hämä-
läinen 1999, 41.) 
 
Musiikinopettajuutta hahmoteltaessa on kokonaisuudessaan hyvä tiedostaa yleisen 
opettajuuden erilaisia ilmentymiä ja niiden vaikutuksen merkityksellisyyttä. Tutki-
muksessamme pyrimme konkreettisen ja käytännönläheiseen musiikinopettajuuden 
kuvaamiseen, joiden taustalla kaikki tämän luvun käsitteet toimivat. Ilman ihmis-, 
tiedon-, oppimis- ja opetuskäsityksiä emme voisi hahmotella musiikinopettajuuden 






3.3 Musiikinopettajuuden kolme ulottuvuutta 
 
Yleisesti opettajuuteen verrattuna musiikinopettajuudella nähdään olevan erityisase-
ma kouluissa. Hämäläinen (1999, 41–42) perustelee musiikinopettajuuden erityis-
asemaa seuraavasti: ammattiin valmistavat opinnot aloitetaan usein jo lapsena ja mu-
siikilla itsellään on musiikinopettajille merkityksellinen rooli heidän omassa elämäs-
sään, sillä siihen kytkeytyy voimakkaita emotionaalisia skeemoja. Musiikinopetta-
juus erottuu myös yleisen opettajuuden kentästä sen musiikin lähtökohtien spesiaali-
sina alueina. Musiikinopetukseen tarvittavan välineistön hallinta ja musiikinopettaji-
en henkilökohtainen suuntautuminen opettajuuden kehittymiseen alkaa jo oman 
opiskelun aikana toisin kuin esimerkiksi kielien opiskelussa. Ruismäki (1991, 16–17) 
on tutkinut musiikin oppiaineen erityisasemaa kouluissa ja tulokset ovat olleet vas-
taavia Hämäläisen tutkimuksen tulosten kanssa. 
 
Musiikinopettajan ammattitaitoon voidaan liittää useita osaamista kuvaavia määrit-
teitä, joita ovat ammattitaito, kompetenssi, pätevyys ja kvalifikaatio. Näiden käsittei-
den käytössä on useissa tutkimuksissa häilyviä eroja. Ammattitaitoa jaotellaan usein 
kompetenssin ja kvalifikaation käsitteiden kautta. Tutkimuksessamme nojaamme 
näiden käsitteiden määritelmissä Luukkaisen (2004, 70–72) näkemyksiin. Kompe-
tenssin käsitteellä tarkoitamme käytännön pätevyyttä eli niitä valmiuksia, kykyjä ja 
ominaisuuksia, joita opettaja musiikin opetuksen toimivuuden ja onnistuvuuden kan-
nalta tarvitsee. Kvalifikaatio puolestaan tarkoittaa muodollista kelpoisuutta. Kahden 
eri ammattitaidon huomioon ottaminen tarkoittaa sitä, että muodollisesti pätevän 
opettajan kompetenssi ei välttämättä kohtaa opettajantyössä vaadittavan käytännön 
osaamisen kanssa. Joissakin tapauksissa epäpätevä opettaja voi olla käytännöllisesti 
kompetentti eli menestyä omassa työssään hyvin. 
 
Ammattitaidolla tarkoitetaan niitä valmiuksia, jotka on hankittu koulutuksen, koke-
muksen ja/tai harjaantumisen yhteydessä. Ammattitaito muodostuu yksilön muodol-
lisen ja todellisen kompetenssin sekä työelämän edellyttämien kvalifikaatioiden yh-
teissummana. Käytännössä ammattitaito on dynaaminen, toimintaympäristön, työteh-
tävien, välineiden, työpaikan vaatimusten ja yksilöllisen vireystilan mukaan vaihte-
leva ja kehittyvä ominaisuus, jossa ammattiin kuuluvat tiedot ja taidot yhdistetään 
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tilanteen vaativaksi kokonaisuudeksi. Nykyään ammattitaidon määrittelyssä otetaan 
huomioon myös kyky suorittaa työtä erilaisissa työympäristöissä sekä toimia yhteis-
työssä muiden kanssa. Lisäksi hiljaisen tiedon merkitystä pidetään tärkeänä osana 
ammattitaitoa. (Luukkainen 2004, 74–77; Estola 1999, 132.) 
 
Musiikinopettajan työ on moniammatillinen kokonaisuus, joka koostuu erilaisista 
tehtävistä, toimista ja rooleista. Hämäläinen (1999, 27, 41–46) esittää musiikinopet-
tajan ammattikuvan viisisakaraisena tähtikuviona, jossa opettajuuden tehtävät jaetaan 
tehtävien, tietojen, taitojen sekä ammatillisen minäkäsityksen välillä. Tiedot ja taidot 
käsittävät sekä ammatillisen, että didaktisen puolen, ominaisuudet kattavat persoo-
nallisuuden piirteet ja ammatillinen minäkäsitys opettajan kokonaisvaltaisen arvion 
itsestään työnsä tekijänä. Tehtävät puolestaan käsittävät kolme eri tasoa; yhteiskun-
nalliset ja alakohtaiset, kouluinstitutionaaliset sekä yksilöntason tavoitteet. Samat 
tasot vaikuttavat myös olennaisesti muihin musiikinopettajuuden osa-alueisiin. 
 
 
Kuva 1. Musiikinopettajuuden osa-alueet Hämäläisen (1999, 27) mukaan 
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Musiikinopettajan ammattitaitoon kuuluu oppilaantuntemus ja musiikin aineenhallin-
ta, jossa vähimmäisvaatimuksiin voidaan katsoa kuuluviksi laulu- ja soittotaito, teo-
ria ja historiatietämys, arviointi- ja organisointikyvyt sekä taito liittää musiikki mie-
lekkäällä tavalla omaan elämään. Opettajan on rakastettava ja pystyttävä sanoin il-
maisemaan musiikkia sekä kyettävä jakamaan omat musiikilliset tuntemukset myös 
oppilaiden kanssa. (Tait & Haack 1984, 56–163.) 
 
Tutkimuksessamme musiikinopettajuuden osa-alueet toimivat musiikinopettajuuden 
merkittävinä johdattelijoina, joiden kautta konkretisoimme musiikinopettajuutta tar-
kemmin kolmen eri ulottuvuuden avulla. Näihin kolmeen ulottuvuuteen katsomme 
kuuluvaksi opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden. 
 
 
3.3.1 Musiikinopettaja opettajana ja kasvattajana 
 
Musiikinopettajan työnkuva on laaja ja monimerkityksellinen, mikä tarkoittaa toi-
minnan vapautta musiikinopettajan työtä tehdessä. Päästäksemme käsiksi musiikin-
opettajuuteen on tarkasteltava musiikinopettajan työn analysoinnin menetelmiä. Työ-
tä voidaan analysoida tarkastelemalla muun muassa työn vaatimuksia, vaatimusten ja 
omien edellytysten vastaavuutta, työntekijän persoonallisuutta, motiiveja ja millaisia 
kognitiivisia prosesseja työ aiheuttaa tekijässään. Opettajat voivat painottaa opetuk-
sensa tavoitteita monella eri tavalla sekä valita mieleisensä työtavat niiden saavutta-
miseksi. Vaikka opettajalla itsellään on paljon vapauksia opetuksen suhteen, kohdis-
tuu häneen kuitenkin yleisiä odotuksia, esimerkiksi erilaisten koulun juhlien järjestä-
jänä. Tämä voi osaltaan vaikuttaa opettajan tavoitteiden asettamiseen ja työmenetel-
mien valintaan musiikinopettajan työssä ja samalla hänen musiikinopettajuutensa 
kehittymiseen. (Ruismäki 1991, 53–54.) 
 
Ruismäki (1991, 128–141) on tutkimuksessaan Musiikinopettajan työtyytyväisyys, 
ammatillinen minäkäsitys sekä uranvalinta kartoittanut musiikinopettajien ammatilli-
sia kykyjä ja valmiuksia opettaa musiikkia. Hänen mukaan opettajat olivat arvioineet 
opetustaitojaan keskitasoa hieman korkeimmiksi. Ruismäki vertaa tutkimuksessaan 
opettajan opetustaitoja ja musiikillisia taitoja keskenään, joten se, mitä opetustaidot 
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käsittävät musiikinopettajan työssä, ei ilmene tuloksista. Ruismäki painottaa kuiten-
kin, ettei taito ole pelkästään motorinen suoritus, vaan se pitää sisällään myös tiedol-
lisen puolen. Taidon käsite voidaan määritellä pyrkimykseksi urauttaa toimintoja 
niin, että vältettäisiin sisäisten energioiden kuluminen samoin kuin oppimisvaiheissa. 
Musiikkikasvattajan ja musiikin opettajan välistä eroa voidaan määrittää yksinkertai-
simmillaan siten, että musiikkikasvattaja käyttää musiikkia kasvatuksen työvälinee-
nä, kun taas musiikin opettaja opettaa musiikkia: musiikin teoriaa, laulua ja soitta-
mista. (Vesioja 2006, 235.) 
 
Elliottin (1995, 262) mukaan musiikkikasvattajalta vaaditaan sekä muusikkoutta että 
kasvattajuutta; ilman näitä kahta elementtiä ei tavoitteellinen musiikinkasvattajuus 
toteudu. Musiikinopettajan olisi kyettävä ilmentämään muusikkouttaan olemalla itse 
esimerkkinä oppilailleen, sillä oppimista ei tapahdu kuin ainoastaan toimimalla mu-
siikillisesti taitavien opettajien kanssa vuorovaikutuksessa. 
 
Kasvattajuutta voidaan pitää joustavana ja tilannekohtaisena proseduraalisena toi-
mintatietona. Musiikkikasvattajalla tulee olla kahdenlaista tietämystä: formaalista ja 
informaalista. Formaalin tietämyksen sisältää tietoa muun muassa musiikkikasvatuk-
sen filosofiasta, kasvatuspsykologiasta, opetussuunnitelmista ja lapsen kehityksestä. 
Toisin sanoen, sitä teoreettista tietoa, mitä opettamiseen ja oppimiseen tarvitaan. In-
formaali tietämys puolestaan on niin kutsuttua hiljaista tietämystä, mikä on asiantun-
tevalle musiikinopettajalle itsestään selvää tietoa opettaessaan eri-ikäisiä ja eri mu-
siikillisessa kehityksen vaiheissa olevia oppilaita. Informaalin tiedon keskeisin työ-
väline on ongelmanratkaisutaidot, jota musiikinopettaja tarvitsee pystyäkseen teke-
mään meneillään olevissa opetustilanteissa ennusteita, arvioita ja päätöksiä. (Elliott 
1995, 262–263.) 
 
Opettajan tehtävänä onkin luoda oppimisen ilon kannalta sille suotuisat olosuhteet, 
sillä oppimisen iloa ei voi väkisin tuottaa. Yhtälailla myös oppimisen ja toiminnan 
halu on lapsessa ikään kuin valmiina ominaisuutena. Lapsen perusolemusta oppivana 
ja aktiivisena persoonana kouluympäristö joko tukee tai estää. Ilo on eräänlainen 
ihmiseen sisäänrakennettu ominaisuus, jonka esiintymistä ympäristö joko tukee tai ei 
tue. Luultavasti mikään ei opettajan työssä ole helpompaa kuin saada oppilas tunte-
maan itsensä epäonnistuneeksi, huonoksi tai surkeaksi soittamisen, laulamisen tai 
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muun musiikkitoiminnan suhteen. Mitä harvemmin näitä negatiivisia tunteita ja ko-
kemuksia musiikintunnilla koetaan, sitä myönteisempi suhtautuminen muodostuu 
myös itse oppiaineeseen. Jokainen opettaja työskentelee oman persoonansa, luovuu-
tensa sekä mielikuvituksensa kanssa. Tärkeintä on kuitenkin muistaa, että opettajille 
lapsen musiikillisen kehityksen ohjaaminen ja tukeminen ovat olennaisia tavoitteita. 
(Rantala 2006, 161; Anttila & Juvonen 2003, 322; Leppänen 2010, 136.) 
 
 
3.3.2 Musiikinopettaja muusikkona 
 
Yleisesti musikaalisuudella on tarkoitettu ihmisen psykofysiologista kokonaisraken-
netta, jolle välttämättömät edellytykset musiikin ymmärtämiselle ja itsensä ilmaise-
miselle musiikin avulla perustuvat. Näitä voidaan pitää muusikkouden rakentumisen 
ja kehittymisen edellytyksinä. Musikaalisuus ja muusikkous osana musiikinopetta-
juutta vaikuttavat opettajan oppilaisiin kohdistamiin odotuksiin ja samalla koko ope-
tuksen suunnitteluun. (Anttila & Juvonen 2002, 67, 70.) 
 
Suomalaisissa musiikkikasvatustutkimuksissa muusikkous, kasvattajuus, aineenhal-
linta ja opetustaito määritellään omiksi käsitteiksi. Elliott puolestaan sisällyttää ai-
neenhallinnan ja opetustaidon käsitteet muusikkouden ja kasvattajuuden sisälle (Vä-
kevä 1999). Musiikinopettajan osaaminen voidaan jakaa Elliottin (1995, 251–252) 
mukaan muusikkouteen ja kasvattajuuteen. Nämä ominaisuudet ovat välttämättömiä 
musiikinopettajan ammatilliselle kompetentille. Musiikinopettajan muusikkouden 
merkityksellisyys perustuu musiikillisesti taitavan opettajan vuorovaikutukseen oppi-
laiden kanssa. Kasvattajuus puolestaan mahdollistaa opettajan oppilaiden tarpeisiin ja 
ainesisällöllisiin kriteereihin soveltuvan ajattelun ja toiminnan toteuttamisen. 
 
Muusikkouden määritteleminen on moniulotteista ja sen määritteleminen eksaktisti 
on hankalaa. Yksinkertaisuudessaan muusikkous on lapsen tai aikuisen musisointia 
millä tahansa tasolla. Muusikkoutta määritellään tekemisen, ei sanojen, kautta (El-
liott 1995, 53–54). Elliott (1995, 70–71, 263) on määrittänyt eri kehitysvaiheissa 
olevia muusikoita viisiportaisen kehitysjatkumon avulla. Elliottin kehitysjatkumo 
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perustuu ajatukselle, jossa muusikkona voi kehittyä noviisista ekspertiksi. Asteikko 
etenee seuraavasti: 
 
1. Noviisi, joka omaa jonkin verran formaalia tietoa musiikista ja joka hankkii 
musiikillista tietoa vielä yritysten ja erehdysten kautta. Noviisin huomiointi-
kyky ei riitä musiikillisten ongelmien ratkaisemiseen eikä hänen musisointin-
sa ole luotettavaa tai reflektoitua. 
2. Edistynyt aloittelija, joka omaa jonkin verran musiikillista tietämystä muu-
sikkouden kaikilta osa-alueilta. Edistynyt aloittelija soveltaa myös hankittua 
tietoa käytäntöön. 
3. Kompetentti muusikko, joka omaa tietämystä kaikilta muusikkouden osa-
alueilta sekä kykenee reflektoimaan omaa toimintaansa ja ratkaisemaan mu-
siikillisia ongelmia osoitettaessa. 
4. Etevä muusikko, joka kykenee ajattelemaan ja reflektoimaan toimintaansa su-
juvasti ja jonka kehittynyt musiikillinen tietämys ohjaa sävellyksiä esitettäes-
sä tai tulkitessa. 
5. Ekspertti, joka omaa syvää tilannekohtaista musiikillista tietämystä ja ym-
märrystä. Ekspertti pyrkii musiikillisten ongelmien ratkaisujen lisäksi löytä-
mään myös yhä hienovaraisempia mahdollisuuksia muusikkoutensa ilmaise-
miseen. 
 
Gardner (1993, 104) jakaa puolestaan musiikista kiinnostuneet yksilöt erilaisiin roo-
leihin: säveltäjään, kuuntelijaan ja esittäjään. Näistä rooleista kuuntelijan rooli on 
vaikeustasoltaan helpoin, esittäjän haastavampi ja säveltäjän kaikista syvällisin tai 
ainakin hyvin erilainen kuin esittäjän rooli. Gardnerin mukaan on olemassa myös 
joitakin ratkaisevan olennaisia kykyjä, joita erilaisten kulttuurien musiikin kokemi-
nen ja ymmärtäminen edellyttävät. Myös sisäiset tekijät, kuten motivaatio musiikil-
listen taitojen hankkimiseksi, ja erilaiset persoonallisuuspiirteet, kuten esimerkiksi 
itseluottamus, auttavat musiikillisessa kehitysprosessissa. Lisäksi erilaiset ympäristö-
tekijät, kuten koti, koulu, kasvuympäristo ja yhteiskunnan arvomaailma vaikuttavat 
musiikilliseen harrastuneisuuteen ja kehittyneisyyteen. Tässä tutkimuksessa huo-
mioimme muusikkouden erilaiset tasot, niitä kuitenkaan tarkemmin määrittelemättä 
kunkin musiikinopettajan kohdalla. (Gagne 1993, 72–75; Uusikylä 1996, 66–69.) 
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Elliott (1995, 134, 252–253) näkee, että taitavan musiikkikasvattajan tulee olla eks-
pertti sekä muusikkoudessaan että kasvattajuudessaan. Tällöin jokaisen oppilaan tuli-
si saada musikaalinen ja asiantunteva musiikinopettaja opettajakseen. Elliottin aset-
tamat vaatimukset musiikkikasvattajalle herättävät kysymyksen, milloin opettaja 
omaa riittävät tiedot ja taidot pystyäkseen olemaan taitava musiikkikasvattaja? Vä-
kevän (1999) mukaan musiikkikasvattaja voi olla ekspertti esimerkiksi vain yhdellä 
musiikkikäytännön alueella, mutta voi silti ymmärtää musiikin oppimiseen liittyviä 
yleisiä lähtökohtia. Kaikkia musiikinopettajuuden osa-alueita hallitsevaa opettajaa ei 
Hämäläisen (1999, 50, 57) mielestä voida kutsua ekspertiksi, koska eksperttiys on 
vain kapealle alueelle keskittyvää huippuosaamista. Ekspertin musiikinopettajan laa-
ja-alaisuus voi kaventua nojamaan yhteen hallitsevaan osa-alueeseen, jolloin opetta-
juuden tai kasvattajuuden muutosvalmius voi heikentyä. Vesioja (2006, 230) on tut-
kimuksessaan Luokanopettaja musiikkikasvattajana tutkinut luokanopettajien koke-
muksia musiikin opettamisesta ja musiikkikasvattajana toimimisesta. Hän on tutki-
muksessaan huomannut, että kyetäkseen opettamaan musiikkia opettajan ei tarvitse 
olla ekspertti muusikko. 
 
Musiikinopettajan tulisi omata riittävää ainesisältötietoa, aineenhallintaa sekä tarjota 
oppilaille sopivia musiikillisia haasteita heidän muusikkoutensa tasoon nähden. Asi-
antunteva ja taitava musiikkikasvattaja kykenee kehittämään oppilaiden omaa muu-
sikkoutta niin, että kokonaisvaltainen kasvu sekä onnistumisen kokemukset ja elä-
mykset mahdollistuvat. Musiikinopettajan aineenhallinnalla tarkoitetaan oppiainek-
sen hallinnan lisäksi myös valmiuksia soveltaa taitoja ja tietoja hyödyntäen ja käyttä-
en niitä työssään. Musiikinopettaja voidaan siis määritellä kasvattajaksi, joka asettaa 
oman muusikkoutensa oppilaiden käyttöön. Tällöin muusikkouteen oletetaan sisälty-
vän sellaisia musiikillisia taitoja, kuten laulaminen ja soittaminen, joita musiikinopet-
taja tarvitsee voidakseen opettaa musiikkia. (Laitinen 1989, 48–51.) 
 
Muusikoiden minäkäsityksen kehittymisen kannalta pidetään olennaisena heidän 
syvällistä paneutumista musiikkiin, mikä puolestaan voi hankaloittaa oman persoo-
nallisen identiteetin erottamista musikaalisuuden ja esiintymistaitojen välillä. Tässä 
tutkimuksessamme pyrimme havainnoimaan muusikkoutta osana musiikinopettajuut-
ta. (Tereska 2003, 36.) 
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3.3.3 Musiikinopettaja asiantuntijana 
 
Asiantuntijuus nähdään pysyvänä luonteenpiirteenä ja sellaiseksi kutsutaan ihmistä, 
joka on erityisen taitava tai osaava jollakin tietyllä alueella. Asiantuntijuus voidaan 
määritellä teoreettisen tai formaalin tietoperustan sekä monipuolisen praktisen alan 
hallitsevaksi ihmiseksi. Musiikinopettajaa voidaan pitää sekä musiikin että opettami-
sen asiantuntijana. Musiikinopettajalta vaaditaankin monipuolista ja pitkälle vietyä 
osaamista sekä laajaa ja edistyksellistä pedagogista asiantuntijuutta. (Tuusa 2008, 
34.) 
 
Asiantuntijuus yhdistetään usein sanaan competence (kompetenssi, pätevyys) toisin 
kuin eksperttiydellä tarkoitetaan jonkin yhden alan osaamista. Asiantuntijuutta mää-
riteltäessä törmätään kansainvälisessä termistössä kielieroavuuteen, sillä englannin-
kieliselle sanalle expertise on suomenkielessä kaksi erilaista vastinetta - asiantunti-
juus ja eksperttiys. Tämä saattaa aiheuttaa sekaannusta suomalaisissa tulkinnoissa 
asiantuntijuuden ja eksperttiyden välillä. (Hämäläinen 1999, 32.) 
 
Musiikinopettajuus jaetaan monissa tutkimuksissa kolmeen eri osa-alueeseen, joihin 
luetaan asiantuntijuus, muusikkous ja opettajuus. Näissä tutkimuksissa tavoitteena on 
määritellä asiantuntijuuden kehityksen tasoa. Kehityksen tason määrittelemiseen on 
kehitetty useita erilaisia mittareita ja malleja. Esimerkiksi Hämäläinen (1999) on 
lisensiaatin tutkimuksessaan määritellyt omat asiantuntijuuden kehittymisen portaat. 
Tutkimuksessamme emme pyri selvittämään asiantuntijuuden kehityksen tasoja, 
vaan selvittämään, mitä asiantuntijuus musiikinopettajuudessa tarkoittaa. Tästä syys-
tä ei ole tarkoituksenmukaista avata erilaisten kehitystasomallien sisältöjä tarkem-
min. 
 
Lopuksi olemme visualisoineet (ks. kuva 2.) musiikinopettajuutta ympäröiviä ja mää-
rittäviä tekijöitä, jotka muodostavat pohjan myös musiikinopettajuuden kolmelle 
ulottuvuudelle. Näemme musiikinopettajan viisisakaraisena tähtenä, joista musiikin-
opettajuuden osa-alueet muodostuvat, kuten Hämäläinenkin (1999, 27) on tutkimuk-
sessaan esittänyt. Musiikinopettajuuden taustavaikuttajina toimivat musiikillinen 
maailmankuva, jonka sisään musiikkikäsitys ja musiikillinen minäkäsitys järjestäy-
 41 
tyvät. Musiikillinen minäkäsitys puolestaan kattaa musiikinopettajuuden kolme ulot-
tuvuutta: opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden. Näistä kaikista taustavai-





Kuva 2. Kokonaisvaltaisen musiikinopettajuuden muotoutumisen malli 
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Tutkimuksemme tavoitteena on kartoittaa musiikinopettajuutta ja sen ydintä kuvaa-
via ominaisuuksia opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden kautta. Näiden 
avulla tarkoituksenamme on havainnollistaa musiikinopettajuuden erilaisia ilmenty-
miä suomalaisessa yhtenäisessä peruskoulussa. 
 
Pro gradu -tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus, joka keskittyy yhtenäisen 
peruskoulun musiikinopettajuuteen. Tutkimusongelmat olemme määritelleet seuraa-
vassa luvussa (4.1). Tutkimuksemme sijoittuu kasvatustieteen ja musiikkikasvatuk-
sen tutkimuskenttään. Tieteenteoreettiselta lähestymistavaltaan tutkimuksemme on 
hermeneuttista tutkimusta. Tutkimuksemme rakenne noudattaa Laineen (2001, 42) 
fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen rakennetta (ks. taulukko 1.): 
 



























Tämän tutkimuksen tehtävänä on selvittää musiikinopettajien käsityksiä itsestä mu-
siikinopettajana sekä löytää musiikinopettajuuden erilaisia ilmentymiä. Tutkimukses-
samme haastattelemme musiikkia opettavia opettajia, joiden tehtävänä on avata omaa 
opettajuus-käsitystään opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden kautta samal-
la kuitenkin tiedostaen laajempien musiikillisten taustavaikuttajien merkityksen vai-
kuttavuutta musiikinopettajuuden rakentumiseen. 
 
Tutkimuksen tavoitteena on löytää musiikinopettajuuden erilaisia ilmentymiä, joista 
pyritään muodostamaan kokonaisvaltaista kuvaa musiikinopettajuudesta ja sen erilai-
sista rakentumisista. Tätä tutkimusta voitaisiin pitää esitutkimuksena laajemmalle 
musiikinopettajuus-tutkimukselle. 
 
Tutkimustehtävänä on siis selvittää, millaista musiikinopettajuutta suomalaisessa 
yhtenäisessä peruskoulussa on. Tutkimustehtäväämme pyrimme selvittämään seu-
raavin tutkimuskysymyksin: 
 
1. Miten musiikinopettajat näkevät oman opettajuuskuvansa rakentuvan? 
Tämän kysymyksen avulla pyrimme avaamaan opettajien omaa yksilöllistä opetta-
juuskuvaa heidän omien näkemystensä perusteella. 
 
2. Miten muusikkous, asiantuntijuus ja opettajuus vaikuttavat musiikinopetta-
juuden kokonaisuuden rakentumiseen? 
Tämän tutkimuskysymyksen avulla on tarkoitus kartoittaa musiikinopettajien henki-
lökohtaisen opettajuus-, muusikkous- ja asiantuntijuuskäsitteen hahmottumista sekä 
koota käsitteet musiikinopettajuutta kuvaavaan järjestykseen. Tarkastelemalla näiden 
keskinäisiä suhteita pyrimme mallintamaan musiikinopettajuutta. 
 
3. Millaisia yhteneviä piirteitä musiikinopettajuudessa ilmenee? 
Kahden ensimmäisen tutkimuskysymyksen sekä niiden tulosten avulla on tämän tut-
kimuskysymyksen tarkoituksena löytää tarkempia tulkintoja musiikinopettajuuden 
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persoonallisuuksista ja tätä kautta löytää myös kaikille yhteneväiset musiikinopetta-
juuden piirteet. 
 
Näiden kolmen tutkimuskysymysten avulla pyrimme ymmärtämään ja hahmottele-
maan musiikinopettajuutta, mallintamaan sen erilaisia ilmentymiä sekä osoittaa mu-
siikinopettajuuden yhteneviä piirteitä. 
 
 
4.2  Tutkimuksen tieteenteoreettinen ja tieteenfilosofinen lähesty-
mistapa 
 
Tutkimuksemme tieteenteoreettinen lähestymistapa on hermeneuttinen. Hermeneut-
tinen tulkinta kohdistuu yleensä inhimilliseen toimintaan tai tietoisuustiloihin, jotka 
voidaan käsittää merkityksellisinä ilmauksina. Hermeneuttisen tutkimuksen tavoit-
teena on tulkita ja ymmärtää tutkimuskohdetta. Nämä perustuvat tutkijan esiymmär-
rykseen sekä näkemykseen, jotka muovautuvat tutkimuksen edetessä. Ymmärtämisen 
lähtökohtana on se, mikä on tuttua ja yhteistä tutkijalle ja tutkimuskohteelle. Her-
meneuttinen tutkimus on kiinnostunut ainutkertaisesta ja ainutlaatuisuudesta, eikä se 
pyri yleistämään tai löytämään yleisiä säännönmukaisuuksia. (Laine 2001, 29–31; 
Dilthey 1976, 260; Betti 1980, 53.) 
 
Tässä tutkimuksessa olemme kiinnostuneita musiikinopettajien musiikinopettajuuden 
rakentumisesta opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden kautta. Tavoit-
teenamme on tuoda esiin musiikinopettajien yksilöllistä musiikinopettajuutta ainut-
kertaisuuden ja ainutlaatuisuuden pohjalta. Tästä syystä hermeneuttinen tutkimusfi-
losofia sopii tutkimukseemme. (Laine 2001, 28–31.) 
 
Hermeneuttisen tutkimuksen luonteen mukaisesti tutkijan esiymmärrystä pidetään 
edellytyksenä tutkimuksen etenemiseksi. Toisin sanoen tutkijan esiymmärrys tarkoit-
taa tutkijalle luontaisia tapoja ymmärtää tutkimuskohdetta jo ennen tutkimusta. Tut-
kijaa voidaan pitää osana sitä merkitysyhteyttä, jota hän tutkii. Tutkijoina koemme, 
että oma esiymmärryksemme pohjautuu opiskelujen aikana muodostuneeseen musii-
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kinopettajuuskuvaan sekä lisäksi omiin kokemuksiimme harrastuksissa ja kouluissa. 
(Laine 2001, 30–31; Varto 1992, 26; McAuley 2004, 192–202.) 
 
Laadulliselle tutkimukselle on ominaista aineistolähtöisyys, joka sopii hyvin tutki-
muksemme aiheeseen peruskoulujen musiikinopettajuudesta. Aineistolähtöinen ana-
lyysi on perusteltua silloin, kun tarvitaan perustietoa jonkin ilmiön olemuksesta. Täs-
sä tutkimuksessa pyrimme löytämään musiikinopettajien opettajuuden tulkintoja ja 
näkemyksiä, joita on aiemmin tutkittu musiikkikasvatuksen ja kasvatustieteen näkö-
kulmasta vain vähän, jolloin perustiedon hankkiminen on perusteltua. (Eskola & 
Suoranta 1998, 18.) 
 
Tutkimuksemme täyttää kaikki laadullisen tutkimuksen tyypillisimmät piirteet. Tut-
kimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedonhankintaa ja aineistoa pyritään ko-
koamaan mahdollisimman luonnollisissa tilanteissa. Tutkimuksessamme tutkimme 
musiikinopettajia ja käytämme induktiivista analyysia, koska pyrkimyksenämme on 
tulkita opettajien ajattelutapaa eikä tarkoituksenamme ole testata teoriaa tai hypo-
teeseja. Musiikinopettajat ovat kukin yksilöitä, jolloin tulkitsemme vastauksia ainut-
laatuisina tapauksina. Tällöin emme pyri tekemään yleistettäviä säännöksiä. Tutki-
muksemme metodina käytämme teemahaastattelua, joka on laadullisen tutkimuksen 
yksi tyypillisimmistä metodeista. Saadaksemme mahdollisimman kattavan vastauk-
sen tutkimusongelmaamme, olemme valinneet tutkimuskohteemme itse tutkimusta 
palvelevalla tavalla. Tutkimussuunnitelma on muotoutunut tutkimuksen edetessä, 
joka myös nähdään yhtenä laadullisen tutkimuksen pääpiirteenä. (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2009, 164.) 
 
Tutkimusasetelma tutkimuksessamme on poikkileikkaus-tutkimus, joka keskittyy 
yksityiskohtaiseen, tiettyyn ja rajalliseen ajan hetkeen sijoittuvaan tarkasteluun. Tut-
kimuksessamme tarkastelee musiikinopettajuus-ilmiötä vuonna 2013, mitä voidaan 
pitää poikkileikkaus-tutkimuksena. (Jensen & Rodgers 2001, 237–239.) 
 
Tutkimuksemme perustuu tapaustutkimuksen menetelmällisiin käytäntöihin. Yinin 
(1983, 23) mukaan tapaustutkimus voidaan määritellä empiiriseksi tutkimukseksi, 
joka tutkii nykyistä tapahtumaa tai toimivaa ihmistä tietyssä ympäristössä monipuoli-
sia ja laaja-alaisesti kerättyjä tietoja käyttäen. Ongelmallista on se, että tapaus voi 
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olla mikä tahansa, esimerkiksi yksilö, ryhmä, koulu, asiakas tai osasto. Tapaustutki-
muksen tarkoituksena on koota monipuolisesti ja monella tapaa tietoa sekä ymmärtää 
ilmiötä entistä syvällisemmin. Musiikinopettajuutta voidaan tässä tutkimuksessa pi-
tää ilmiönä, josta pyrimme syventämään tietämystämme. Tutkimuksemme on siis 
tapaustutkimus, jossa tutkimusaineisto muodostaa tapauksen. Näin ollen tapauksena 
voidaan käsittää myös koko musiikinopettajuus-ilmiö, jossa haastateltavat musiikin-
opettajat muodostavat tapauksen. (Syrjälä 1994, 11–12; Hartley 2004, 323–327.) 
 
Staken (1995, 3–4) mukaan tapaustutkimus voidaan jakaa kolmeen tyyppiin riippuen 
tapauksen luonteesta, lukumäärästä, tavoitteista ja tutkimukseen liittyvistä perusole-
tuksista. Itsessään arvokas tapaustutkimus (intrinsic case study) on kyseessä silloin, 
kun tutkijalla on erityinen kiinnostus jotakin ainutlaatuista tapausta kohtaan, mitä hän 
haluaa ymmärtää paremmin kaikkine yksityiskohtineen. Välineellisen tapaustutki-
muksen (instrumental case study) avulla pyritään ymmärtämään jotain muuta kuin 
vain kyseistä tapausta. Tällöin tapaus on kiinnostava yleisten teemojen tai teoreetti-
sen kehittelyn takia, mutta ei itsessään. Välineellisessä tapaustutkimuksessa tutki-
muskysymykset on mietitty tarkoin jo ennen tutkimuksen aloittamista, jolloin tapaus 
valitaan tutkimuskysymysten mukaan. Kolmas tapaustutkimuksen tyyppi on kollek-
tiivinen tapaustutkimus (collective case study), jossa tutkimus muodostuu useammis-
ta tapauksista. Tällöin kyse on välineellisen tapaustutkimuksen laajentamisesta use-
amman tapauksen tutkimukseksi, jonka avulla pyritään pääsemään kohti syvällisem-
pää ymmärtämistä tai laajemman teorian rakentamista. 
 
Tutkimuksemme voidaan nähdä sijoittuvan sekä välineellisen että kollektiivisen ta-
paustutkimuksen tyyppeihin. Välineellisenä tapaustutkimuksena voimme nähdä tut-
kimuksemme yksittäisten opettajien antamat vastaukset heidän opettajuudestaan, 
mikä johtaa meitä kohti laajempaa ymmärrystä koko musiikinopettajuus-ilmiöstä. 
Tällöin emme ole kiinnostuneita pelkästään yhden opettajan musiikinopettajuudesta, 
vaan pidämme kutakin opettajuuskuvausta välineenä kohti laajempaa ymmärrystä 
käsiteltävästä ilmiöstä. Toisaalta näemme käsiteltävän aineiston muodostavan tutki-
muksemme tapauksen, jolloin seitsemän haastateltua musiikinopettajaa muodostavat 
tutkimuksen tapauksen. Tavoitteenamme on kuitenkin syventää ymmärrystä koko 
musiikinopettajuus-ilmiöstä, jolloin kyseessä on myös kollektiivinen tapaustutkimus. 
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Syrjälän (1996, 15–16) mukaan tapaustutkimus lisää lukijan ymmärrystä tutkittavasta 
ilmiöstä eli toisin sanoen lukijan tulisi löytää uusia merkityksiä, laajentaa entisiä ko-
kemuksiaan tai saada vahvistusta aikaisemmille tiedoilleen. Tutkimuskysymystemme 
ja tieteenfilosofisten lähtökohtien valossa valitsimme tutkimusmenetelmäksi tapaus-
tutkimuksen ja aineistonkeruumenetelmäksi teemahaastattelun. Tutkimuksemme 
tavoitteena onkin lisätä ymmärrystä ja tietoa musiikinopettajuudesta ja sen erilaisista 
ilmentymisistä. Tutkimuksessamme käsittelemme myös musiikinopettajien koke-
muksia omasta musiikinopettajuudestaan, mikä nähdään osana tapaustutkimusta. 
Tässä tutkimuksessa tapaustutkimuksen etuna on se, että jokainen haastateltava on 
lupautunut vastaamaan tarvittaessa myös tarkentaviin tai syventäviin kysymyksiin. 




4.3 Aineiston hankinnan metodi ja sen kuvaus 
 
Tutkimuksemme tutkimusmetodina on puolistrukturoitu haastattelu eli teemahaastat-
telu. Metsämuurosen (2011, 119) mukaan teemahaastattelu sopii hyvin käytettäväksi 
tilanteissa, joissa pyritään selvittämään heikosti tiedostettuja asioita, arvostuksia, 
ihanteita tai perusteluja. Teemahaastattelun kysymysten muotoa tai esittämisjärjes-
tystä ei ole määritetty tarkasti ja haastattelu on kohdistettu ennalta valittuihin teemoi-
hin. Tässä tutkimuksessa olemme teemoitelleet haastattelukysymykset (ks. liite 2) 
nojaten teoriamme rakenteeseen. Valitsimme teemahaastattelun aineistonhankinta-
metodiksi, koska arvojen ja oman opettajuuden tulkitseminen on helpompaa ennalta 
määriteltyjen kysymysten avulla. Strukturoitu haastattelu olisi ohjannut mielestämme 
liikaa tutkimuskohdetta. 
 
Tutkimukseemme osallistui seitsemän musiikkia opettavaa yhtenäisen peruskoulun 
opettajaa, joilta saimme suostumuksen lähettämäämme tutkimuspyyntöön (ks. liite 
1). Lähetimme tutkimuspyyntöjä eri koulujen rehtoreille sekä suoraan koulujen mu-
siikinopettajille. Tutkimuspyyntöjä lähetimme yhteensä noin 20, joista hyväksyviä 
vastauksia oli seitsemän. Tällöin osallistuvuusprosentti on 35 ja näin ollen mieles-
tämme kohtuullinen. Toteutimme haastattelut osallistuneiden musiikinopettajien 
 48 
omassa työympäristössä. Nauhoitimme haastattelut, jotka myöhemmin litteroimme 
analyysia varten. 
 
Tämän tutkimuksen tutkimuskohteina ovat opettajat, jotka opettavat musiikkia yhte-
näisessä peruskoulussa. Tutkimukseemme osallistui seitsemän opettajaa, jotka opet-
tavat musiikkia yhtenäisessä peruskoulussa. Tutkimukseemme osallistuneiden opet-
tajien koulutustaustat olivat ennalta määrittelemättömiä, jolloin vasta analyysivai-
heessa jaoimme tutkimusjoukon heidän koulutustaustojensa perusteella. 
 
Tutkimuksessamme olemme jakaneet tutkimusjoukon heidän koulutustaustojensa 
mukaisesti seuraavasti: 
 
1. Luokanopettajat, jotka eivät omaa musiikin erikoistumisopintoja tai musiikin 
perusopintoja, eivätkä pätevyyttä toimia musiikin aineenopettajana. 
2. Luokanopettajat, joilla on erikoistumisopintoja musiikissa tai musiikin perus-
opinnot, mutta voivat lisäksi omata myös musiikin aineenopettajan pätevyy-
den. 
3. Musiikin aineenopettajat, jotka eivät omaa luokanopettajan pätevyyttä. 
 
Yhtenäisellä peruskoululla tarkoitetaan hallinnollisesti yhtenäistä koulua, joka sa-
massa toiminnallisessa yksikössä kattaa kaikki perusopetuksen vuosiluokat. Yhtenäi-
sen peruskoulun tavoitteena on luoda oppilaalle eheä ja turvallinen oppimispolku. 
Yhtenäinen peruskoulu toimii joko yhdessä tai useassa toimipisteessä. OAJ (2006) 
käyttää virallisina termeinä yhtenäistä perusopetusta sekä yhtenäistä peruskoulua. 
Yhtenäisellä perusopetuksella tarkoitetaan sitä, että oppilailla on koko oppimisvel-
vollisuuden ajan yhtenäinen opetussuunnitelma. Tässä tutkimuksessa käytämme ter-
miä yhtenäinen peruskoulu, jonka edellytyksenä on yhtenäisen perusopetuksen toteu-






4.4  Tutkimuksen kulku ja aineiston analyysi 
 
Tutkimusta tehdessä tutkijan on huomioitava oma roolinsa tutkimuksessa. Tärkeää 
on sulkea omat ennakko-oletukset, aiemmat tiedot ja näkemykset ulkopuolelle, jotta 
ne eivät vaikuttaisi tutkimuksen analyysiin. Laineen (2001, 33) mukaan tutkimus-
kohdetta ja -tuloksia koskevat ennakkotiedot, aiemmat tutkimustulokset ja omat ar-
kikokemukset on niin kutsutusti hyllytettävä eli otettava etäisyyttä siksi aikaa, kun 
tutkija pyrkii tekemään omia tulkintoja aineistosta. Koska tutkimus tehdään kahden 
tutkijan voimin, meillä on ollut mahdollisuus käydä omat ennakko-oletuksemme läpi 
yhdessä, jolloin analyysi toteutuu ainoastaan aineiston vastaajien ehdoilla. Haastatte-
lukysymykset on laadittu teoriaan liittyvien pääsuuntauksien mukaisesti ennen haas-
tatteluiden alkamista, jolloin kysymyksillä saadut vastaukset varmistavat tutkimus-
tehtävän ja -kysymyksien tulosten kattavuuden. Aineistoa on hyvä käydä läpi useaan 
kertaan, jotta olennaisimmat tulokset nousisivat varmasti esille. 
 
Tutkimuksemme analyysimetodiksi valitsimme sisällönanalyysin, jossa aineistoa 
tarkastellaan eritellen, yhtäläisyyksiä ja eroja etsien sekä tiivistäen. Sisällönanalyy-
sissa tarkoituksena on tarkastella jo valmiiksi tekstimuotoista aineistoa tai sellaisiksi 
muutettuja aineistoja. Tässä tutkimuksessa haastatteluiden litteraatiot ovat sisällön-
analyysiin tarvittavia tekstimuotoisia aineistoja. Sisällönanalyysin tarkoituksena, 
kuten tutkimuksessammekin, on pyrkiä muodostamaan tutkittavasta ilmiöstä kuvaus, 
joka kytkee tutkimuksen tulokset aiempiin aihepiireihin liittyviin tutkimustuloksiin. 
Tutkimuksessamme liitämme tulokset jo teoriassa luotuun musiikinopettajuusku-
vaan, mikä on sisällönanalyysille tyypillistä. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 105; Smith 
2000, 313–320.) 
 
Laadullisessa tutkimuksessa sisällönanalyysi perustuu loogiseen päättelyyn ja tulkin-
taan, jossa aluksi aineisto jaetaan pienempiin osiin, käsitellään, koodataan ja teemoi-
tellaan uusiksi toimiviksi kokonaisuuksiksi. Analysointivaiheessa on huomioitava 
aineistosta olennaisin tutkimuskysymysten avulla. Koodauksen jälkeen tutkimusta 
teemoitellaan tutkimuskysymysten avulla. Tutkimuksen kuluessa tutkijan esiymmär-
rys ja tulkinnat laajentuvat ja syventyvät. Tästä syystä tutkijan on mahdollista huo-
mata kysymysten pinnallisuus, syventää ja täsmentää tai löytää uusia näkökulmia ja 
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hylätä entisiä. Koko ajan analyysia tehdessä on kuitenkin muistettava pitää mielessä 
tutkimuksen teoreettinen tausta. (Moilanen 2001, 61–80; Tuomi & Sarajärvi 2002, 
109–116; Smith 2000, 313–320.) 
 
Raa’an tutkimusanalyysin jälkeen jatketaan luomalla ytimekkäitä johtopäätöksiä ja 
päätelmiä vastauksiksi tutkimustehtävään ja tutkimuskysymyksiin. Näitä johtopää-
töksiä verrataan edelleen tutkimuskysymyksiin ja tutkimuksen teoriaan sopiviksi. 
Johtopäätöksien on tarkoitus kuvastaa ytimekkäitä, mutta päteviä ja kattavia tutki-
mustuloksia. 
 
Tutkimuksemme analyysin aluksi lähdimme järjestämään aineistoa haastatteluissa 
tehtyjen tehtävien antamien kuvien pohjalta, mitä kutsumme tässä tutkimuksessa 
kokonaisvaltaiseksi musiikinopettajuuskuvaksi. Tämän jälkeen kokosimme aineistos-
ta musiikinopettajuuskuvaa käsittävät osiot. Tutkimuksemme eettisiä kysymyksiä 
olemme pohtineet useasta näkökulmasta pystyäksemme vastaamaan eettisiin ongel-
miin: haastateltavat musiikinopettajat olivat satunnaisesti valituista peruskouluista. 
Koska tutkimuksemme tutkimusjoukko koostuu täysi-ikäisistä musiikkia opettavista 
opettajista, ovat he itse osallisuudellaan antaneet suostumuksen haastatteluun ja ai-
neiston käyttämiseen tutkimuksessamme. Kaikille haastateltaville kerroimme etukä-
teen nauhoittavamme haastattelun. Anonymiteettia olemme pyrkineet turvaamaan 
muuttamalla ja jättämällä pois henkilöllisyyttä kuvaavia tietoja. Tällä tavoin olemme 
ottaneet huomioon tutkimuksen eettiset ongelmakohdat, joita esimerkiksi Suojanen 
(1982, 70–72) on esittänyt, ja ratkaisseet ne edellä esittämällämme tavalla. (Eskola & 
Suoranta 1998, 52–59.) 
 
Analyysiä tehdessämme halusimme antaa haastateltaville heitä ja heidän koulutus-
taan kuvaavat nimet (ks. taulukko 2.), jotka jaottelimme seuraavanlaisesti: 
 
1. Luokanopettajat, joilla ei ole erikoistumista musiikkiin tai musiikin perus-
opintoja. Tähän kategoriaan kuuluu aineistostamme kaksi musiikinopettajaa, 
joita kutsumme Einiksi ja Emmaksi. E-kirjain kuvastaa musiikin erikoistu-
misopintojen puuttumista. 
2. Luokanopettajat, joilla on musiikin erikoistumisopinnot tai perus- ja aine-
opinnot. Tähän kategoriaan kuuluu aineistostamme kolme musiikinopettajaa, 
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joita kutsumme Maaritiksi, Matiksi ja Meijuksi. M-kirjain kuvastaa musiikin 
erikoistumisopintojen tai perus- ja aineopintojen omaamista. 
3. Musiikin aineenopettajat, jotka ovat musiikin maistereita. Tähän kategoriaan 
kuuluu aineistostamme kaksi musiikinopettajaa, joita kutsumme Annaksi ja 
Armiksi. A-kirjain kuvastaa musiikin aineenopettajuutta sekä luokanopettajan 
pätevyyden puuttumista. 
 
Taulukko 2. Vastaajat koulutuksen mukaan 
Luokanopettaja, ei musiikin erikoistu-








Musiikin aineenopettaja, ei luokanopet-





Lähdimme käsittelemään aineistoa aluksi yksi opettaja eli haastateltava kerrallaan. 
Kuuntelimme ja litteroimme aineiston, jolloin saimme kokonaiskuvan kustakin opet-
tajasta. Alustavan kokonaiskuvan saamisen jälkeen tutustuimme aineistoon määrätie-
toisemmin asettamalla lähtökohdaksi haastattelujen teemat, jotka kokosimme konk-
reettisesti seinälle taulukoksi leikkaamalla kustakin litteraatioista teemoihin sopivat 
sitaatit. Analysoinnin aloittaminen teemoista tuntui luontevalta. (Eskola & Suoranta 
1998, 151.) 
 
Analyysia tehdessä huomasimme, että haastattelurunkoon etukäteen asettamamme 
teemat painottuivat haasteltavien vastauksissa selkeästi muutamaan laajempaan tee-
makokonaisuuteen. Jokainen haastateltava kuvasi musiikinopettajuuttaan omien käsi-
tystensä mukaisesti. Mielestämme kunkin opettajan yksilöllisyys ja erityisyys eivät 
näyttäytyisi realistisina, mikäli pitäytyisimme kaikissa etukäteen määrittelemissäm-
me teemakokonaisuuksissa. Kuten olemme teoriassa tuoneet julki, musiikillinen 
maailmankuva ja musiikkikäsitykset vaikuttavat musiikinopettajuuteen, mutta tässä 
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tutkimuksessa keskityimme pitkälti musiikinopettajien musiikillisen minäkuvan ra-
kentumiseen opettajuuden, muusikkouden ja asiantuntijuuden kautta. 
 
Tuloksia laatiessamme lähestyimme laadullista aineistoamme narratiivisuuden näkö-
kulmasta, sillä narratiivisuutta voidaan pitää yhtenä ihmisen todellisuuden tulkinnan 
keinona. Kertomuksia voidaan pitää loogisen ajattelun ohella toisena keinona jäsen-
tää kokemuksia. Tutkimuksemme musiikinopettajien kokemukset ilmentävät heidän 
musiikinopettajuuttaan. (Bruner 1986, 15–43.) 
 
Narratiivisuus viittaa ihmisenä olemiseen ja elämiseen, mutta se voidaan lisäksi näh-
dä ymmärryksen perustavanlaatuisena muotona. Narratiivisuuden kuuluessa ihmisen 
olemassaolon lähtökohtiin, jolloin myös tutkijat ja tiede kertovat tarinoita. Tieteessä 
narratiivuus voi olla joko tutkimuksen kohde tai tutkimusmenetelmä. Tässä tutki-
muksessa käsittelemme narratiivisuutta aineiston analyysimenetelmänä. (Hänninen 
1994, 170; Eskola & Suoranta 1998, 23.) 
 
Kertomus on elämän jatkuvaa tulkintaa ja elämä kertomuksen uudelleen tulkintaa. 
Kertomuksen voidaan nähdä imitoivan elämää ja elämän puolestaan imitoivan ker-
tomusta. Kertomuksien katsotaan saavan merkityksiä sekä sitä edeltävien että sen 
jälkeisten tapahtumien kautta. Tällöin kertomus ja kokemus muodostavat hermeneut-
tisen kehän, jossa kertomuksen ja kokemuksen nähdään toimivan jatkuvassa vuoro-
vaikutussuhteessa. Elämää itsessään voidaan pitää narratiivisen tulkinnan prosessina. 
(Bruner 1987, 13; Heikkinen 2001, 121; Riessman 1993, 13.) 
 
Tämän tutkimuksen analyysimenetelmänä olemme käyttäneet sisällönanalyysia, jon-
ka tulokset on tulkittu narratiivisesti. Tällöin seitsemän erilaisen musiikinopettajuus-
kuvan hahmottumista on avattu narratiivisin keinoin kertomuksen muodossa. Nämä 
kertomukset luovat laajaa kuvaa lukijalle musiikinopettajuuden aiemmista taustoista 
ja tapahtumista sekä myös tulevista, mikä antaa parhaan kuvan musiikinopettajuuden 
erilaisista ilmentymisistä. Heikkisen (2001, 117–118) mukaan narratiivisuus tutki-
muksessa viittaa lähestymistapaan, jossa kertomusten tavoitteena on toimia tiedon 
välittäjänä ja rakentajana. Tutkimuksessamme luomien kertomusten tarkoitus on juu-
ri Heikkisen (emt.) mukainen. 
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Narratiivinen identiteetti rakentuu elämästä ja elämän aikana koetuista kokemuksista, 
mikä muotoutuu jatkuvasti ajan kuluessa. Kertomusten taustalla vaikuttaa myös yksi-
löllinen narratiivinen identiteetti, joka ei pelkästään kuvaa pysyviä ominaisuuksia, 
sillä ihmiset muuttuvat ajan kuluessa. Hahmottaessaan omia nykyisiä ominaisuuksi-
aan opettaja rakentaa nykyisen kertomuksensa peilaten aiempia kokemuksiaan ny-
kyisyyteen. Opettajuuskuvat ovat siis sisällönanalyysimme tulos ja tulkintamme tu-
loksista on narratiivinen. (Mitchell 1981, 8; Heikkinen 2001, 118–119; Smith 2000, 
327–329; Polkinghorne 1988, 11.) 
 
Analysoinnin huipentumana luomme erilaisia musiikinopettajuuden kasvokuvia eli 
siluetteja, jotka visualisoimme kokonaisvaltaiseen musiikinopettajuuskuvaan kunkin 
musiikinopettajan persoonallisuutta kuvaten. Tällöin aineistosta saadut tulokset tii-
vistyvät konkreettisiin malleihin, jotka puolestaan kuvaavat sitä, minkälaista musii-
kinopettajuutta suomalaisessa yhtenäisessä peruskoulussa on. 
 
 
4.5 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua 
 
Laadullisessa tutkimuksessa lähtökohtana on tutkijan oman subjektiivisuuden myön-
täminen. Tutkijan on ymmärrettävä toimivansa itse tutkimuksensa keskeisimpänä 
tutkimusvälineenä. Laadullisen tutkimuksen keskeisimmän luotettavuuden kriteerinä 
on siis tutkija itse ja tästä syystä luotettavuuden arvioinnin voidaan katsoa koskevan 
koko tutkimusprosessia. Laadullisessa tutkimuksessa arviointi keskittyy tutkimuspro-
sessin luotettavuuden kysymyksiin, sillä arviointi esimerkiksi pelkästään oman elä-
män kokemuksiin perustaen on kyseenalaista. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija 
pohtii jatkuvasti tekemiään ratkaisuja ja näin ollen ottaa myös kantaa sekä analyysin 
kattavuuteen että tehdyn työn luotettavuuteen. (Eskola & Suoranta 1998, 209–211.) 
 
Reliabiliteetti kuvaa tutkimuksen luotettavuutta eli sitä, kuinka luotettavasti ja tois-
tettavasti käytetty tutkimusmenetelmä mittaa tutkimuskohdetta tai -ilmiötä. Tärkeää 
aineistonkeruuvaiheessa on varmistaa aineistonkeruumenetelmän tarkkuus. Esimer-
kiksi haastatteluissa saman asian kysyminen eri muodoissa voi antaa luotettavampia 
vastauksia. Tutkimuksen reliabiliteettia voidaan pitää hyvänä silloin, kun tulokset 
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eivät ole sattumanvaraisia tai sisällä ristiriitoja. Tutkimuksemme haastattelukysy-
mykset laadittiin tutkimusteemoja tukeviksi, jolloin samaa asiaa kysyttiin useasta eri 
näkökulmasta. Luetettavuutta on tutkimuksessamme lisännyt myös se, että olemme 
käsitelleet analyysissa kutakin tutkimusteemaa kerrallaan ja peilanneet niitä suhtees-
sa tehtyihin haastatteluihin. Lisäksi analyysia tehdessämme olemme verranneet haas-
tatteluja tutkimusteemoihin. Olemme siis verranneet tutkimusteemoja haastatteluihin 
ja haastatteluja tutkimusteemoihin ja tällä ristikkäisellä analyysilla poistaneet näin 
sattumanvaraisuuden tutkimustuloksista. (Eskola & Suoranta 1998, 214–215.) 
 
Validiteetti puolestaan kuvaa pätevyyttä eli sitä, kuinka hyvin tutkimuksessa käytetty 
tutkimusmenetelmä mittaa sitä tutkittavan kohteen tai ilmiön ominaisuutta, jota sen 
on tarkoituskin mitata. Tutkimuksessa käytettävän menetelmän ei itsessään katsota 
johtavan tietoon, vaan menetelmä on valittava sen mukaan, minkälaista tietoa halu-
taan saada. Jotta tutkimusta voitaisiin pitää validiteetiltaan riittävänä, on tutkimuksen 
oltava pätevä, perusteellisesti tehty sekä päätelmiltään totuudenmukainen. Tutkimuk-
sessamme olemme valinneet tutkimusmenetelmäksi sisällönanalyysin, jonka avulla 
pystymme parhaiten kuvaamaan musiikinopettajuutta ilmiönä. Lisäksi olemme nou-
dattaneet tarkasti sisällönanalyysin periaatteita, jotka lisäävät tutkimuksen totuuden-
mukaisuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 213–214.) 
 
Tutkimuksessamme virhelähteisiin sisältyy merkittävästi tutkimuksen uutuus. Ai-
heesta ei ole aiempaa tutkimuksellista tai spesifiä tietoa, jota vasten tutkimuksen tu-
loksia olisi mahdollisuus verrata tai peilata. Tällöin on huomioitava aineiston laajuus 
suhteessa uuteen tietoon. On kuitenkin muistettava, että aineisto kertoo ja on koottu 
rajatusta tapauksesta. Tärkeää on myös pyrkiä pitämään omat ennakko-oletukset 
taustalla, jotta ne eivät vaikuttaisi tutkimuksen tuloksiin. Lisäksi virhelähteisiin sisäl-
tyy haastateltavien kohdehenkilöiden vastausten totuudellisuus. 
 
Tutkimuksessamme haastattelukysymykset (ks. liite 2) on pyritty luomaan huolelli-
sesti ja perustellusti niin, että kysymykset sivuavat ja täydentävät toisiaan. Näin ollen 
samaa asiaa kysytään useammin hieman eri muodoissa, jolloin vastaukset täydentä-
vät toisiaan. Tulokset ovat siis luotettavampia, kattavampia ja tarkempia. Haastatte-
lun käyttäminen aineistonkeruumenetelmänä on sopivin vaihtoehto mahdollisimman 
hyvien ja spesifien tulosten saamiseksi. Aineistoa on käytävä läpi monia kertoja ai-
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neistosta löytyvien tärkeiden seikkojen huomioimattomuuden välttämiseksi. Tulkin-
toja ei myöskään saa perustaa satunnaisiin otoksiin aineistosta tai omiin mielipitei-
siin. (Eskola & Suoranta 1998, 213–214.) 
 
Tutkimuksessa triangulaation avulla on mahdollisuus saada kattavampi kuva tutki-
muskohteesta tai -ilmiöstä sekä useampia tai kattavampia näkökulmia tutkittavasta 
asiasta. Triangulaatiolla tarkoitetaan tutkimuksessa esimerkiksi kahden toisiaan tu-
kevan menetelmän käyttöä tai useamman tutkijan havaintoja ja tulkintoja. Nämä puo-
lestaan voivat lisätä huomattavasti tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksessamme 
on osallisena kaksi tutkijaa. Useamman tutkijan osallisuudella tutkimuksessamme 
pyrimme myös parantamaan objektiivisuutta. Näin ollen kahden tutkijan osallisuus 
tutkimuksessa parantaa tutkimuskohteen kuvausta. (Eskola & Suoranta 1998, 69; 
215.) 
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Tämä luku avaa edellä kertomamme sisällönanalyysin tuloksia narratiivin keinoin. 
Seitsemän erilaisen musiikinopettajuuskuvan hahmottumista on avattu narratiivien 
keinoin kertomusten muodossa. Kertomukset ovat sisällönanalyysimme ja tulkin-
tamme artikulaatio. Kertomuksissa kursivoidut tekstit ovat suoria sitaatteja opettajien 
puheista ja loput meidän omaa tulkintaamme. 
 
Olemme rakentaneet aineiston pohjalta seitsemän kertomusta mallintaaksemme mu-
siikinopettajuuden monenlaisia ilmentymiä. Menetelmällinen lähestymistapamme 
mukailee sisällönanalyysin periaatteita, joita avaamme narratiivien muodossa. Narra-
tiivinen tietäminen perustuu kertomuksen ymmärtämiselle, mikä ilmenee temaatti-
sesti ja johdonmukaisesti kertomuksista kertoen. Seuraavat kertomukset ovat syn-
teesejä ymmärryksestämme jokaisen opettajan puheesta. (Heikkinen 2002, 191; Pol-
kinghorne 1995, 5.) 
 
Kunkin kertomuksen synteesi perustuu yhtenäiselle struktuurille, jolloin opettajuus-
kuva on helpoiten ymmärrettävissä. Musiikinopettajuuskuvan hahmottumista olem-
me lähestyneet haastatellun persoonan, musiikin määrittämisen (ks. luku 2), musiik-
kikäsitysten (ks. luku 2.3) ja musiikinopettajuuden kolmen ulottuvuuden avulla (ks. 
luku 3.3). Musiikinopettajuuden muotoutumisen taustalla huomioimme myös musii-
killisen maailmankuvan ja musiikillisen minäkuvan vaikutuksen, joita olemme avan-
neet tarkemmin luvuissa 2.2 ja 2.4. Yhteenvetona olemme mallintaneet jokaisen mu-
siikinopettajan opettajuuskuvaa visualisoimalla kunkin musiikinopettajuuskuvan 
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ilmentymistä kokonaisvaltaisen musiikinopettajuuden muotoutumisen mallia (ks. 
kuva 2.) mukaillen. 
 
Opettajuuden hahmottumista haluamme kuvata erilaisina yksilöllisinä siluetteina. 
Siluetti tarkoittaa yleisesti kuvaa, jota voi verrata varjokuvaan tai piirrokseen ja joka 
esittää usein henkilöä tai hahmoa. Siluetti kuvastaa myös laajempaa kokonaisuutta: 
Musiikinopettajuus on laaja ja hankalasti määriteltävä kokonaisuus, jota olemme 




5.1 Einin musiikinopettajuuden siluetti 
 
Eini on uransa alkuvaiheessa alakoulun puolella työskentelevä luokanopettaja kah-
den vuoden työkokemuksellaan. Koulutukseltaan Eini on pätevä luokanopettajana, 
jolla ei ole erikoistumisopintoja musiikissa. Eini kertoo harrastaneensa lapsena pia-
nonsoittoa ja kokeillut myöhemmin monien muiden instrumenttien soittamista ilman 
tavoitteellista musiikillista koulutusta. 
 
Musiikin määrittäminen 
Einin mukaan musiikki on hienoja ääniä peräkkäisessä järjestyksessä oleva kokonai-
suus. Hänellä on intohimoinen ja kokonaisaikainen suhde musiikkiin, mitä hän to-
teuttaa kuuntelemalla erilaisia musiikkeja. 
 
Musiikkikäsitys 
Eini pyrkii ylläpitämään laajaa musiikillista sivistystä kuuntelemalla mahdollisim-
man paljon erilaista musiikkigenreihin kuuluvaa musiikkia. Eini painottaa mielty-
myksiään enemmän populäärimusiikin suuntaan, vaikkei mainitsekaan inhoavansa 
mitään erityistä musiikkigenreä. Arkielämässä hänen musiikkivalintansa perustuvat 
sen hetkisten tuntemusten vahvistamiseen ja tilanteisiin sopiviksi. Esimerkiksi juos-




Einin musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Eini on mielestään ensisijaisesti ja kokonaisvaltaisesti luokanopettaja, minkä hän 
kokee jatkuvan vapaa-ajalle asti. Eini ei määrittele muusikkoutta käsitteenä tarkem-
min, mutta toivoisi muusikkouden olevan osa häntä. Eini ei väheksy omia musiikilli-
sia taitojaan, vaikkei nimitä itseään taitavana muusikkona. Eini näkee asiantuntijuu-
den tilana, joka kehittyy erilaisten elämänkokemusten karttuessa. Asiantuntijuus ei 
Einin mielestä kuitenkaan vielä sivua hänen opettajuuttaan, vaan uskoo saavuttavan-
sa sen uran edetessä. 
 
Eini kuvaa itseään kehityskelpoisena ja innokkaana musiikinopettajana. Hänen ta-
voitteenaan onkin luoda musiikintunneista hauskoja soittohetkiä. Musiikintunneilla 
Eini pyrkii olemaan taka-alalla oleva inspiroiva johtaja, joka antaa pääasiassa oppi-
laiden hoitaa musisoinnin. Yhdellä termillä Eini kuvailee itseään apinaorkesterin 
johtajaksi. Käytännön työn onnistumisen edellytykseksi Eini mainitsee työrauhan 
saavuttamisen tärkeyden soittamisen mahdollistamiseksi sekä tuntien huolellisen 
etukäteis-suunnittelun tehokkaan ajankäytön vuoksi. Eini mieltää musiikinopettami-
sen olevan helppoa ja yksinkertaista silloin, kun hänellä on opetuksessa musiikillises-
ti taitava luokka. 
 
Eini pitää itseään kärsivällisenä musiikinopettajana, mikä on hänen mielestään kehit-
tynyt hänen työuransa aikana hyvin paljon. Hän kokee vahvuuksiinsa kuuluvan myös 
rytmitajun, eri soittimien balanssin kuuntelun ja niiden opettamisen. Einin mielestä 
hän ei oo mitenkää kummonen soittamaan yhtään mitään soitinta. Kehittämisalueik-
seen hän nimeää kokonaisvaltaisen soittotaidon sekä erilaisten instrumenttien hallit-
semisen ja huoltamisen. 
 
Einin musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 1) olemme mallintaneet 
tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
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Kuva 3. Einin musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
 
Einin musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Kehityskelpoinen. Innokas. Apinaor-
kesterin johtaja. Suunnittelija. Ennakoija. Inspiroiva. 
 
 
5.2 Emman opettajuuskuvan siluetti 
 
Emma on alakoulussa musiikkiluokan opettajan viransijaisuutta tekevä luokanopetta-
ja-opiskelija. Emma on usean instrumentin osaaja, joista tärkeimpinä hän pitää pia-
noa, poikkihuilua ja rumpuja. Kuorolaulu on myös edelleen tärkeä osa Emman aktii-
vista harrastustoimintaa. Emman musikaaliseen elämään on sisältynyt vahvasti myös 
bänditoiminta, musikaalit ja muu musiikkiteatteritoiminta. 
 
Musiikin määrittäminen 
Emma määrittelee musiikin kontekstisidonnaiseksi, joka voi hänen mielestään olla 
melkein mitä vaan. Hänen mukaansa musiikkia on siis ihan kaikki maailman äänet. 
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[--] Metsässä on musiikkia. Junassa on musiikkia. Kaikkialla voi olla ja hiljaisuuski 
on tietyllä tavalla. 
 
Musiikkikäsitys 
Emma kertoo levyhyllystään löytyvän muun muassa klassista, heviä, rockia, poppia, 
lastenlauluja, reggaeta ja rappia, eli aivan kaikkea. Häntä voidaankin tituleerata mu-
siikin suurkuluttajaksi. Emma ei pidä mitään musiikkigenreä toistaan huonompana. 
 
Emman musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Emma näkee kolme musiikinopettajuuden käsitettä kerroksittaisina osa-alueina, jotka 
kaikki ovat merkityksellisiä hänen oman musiikinopettajuutensa toteutumiseksi. 
Opettajuus on Emmalle kokonaisvaltaisen musiikinopettajuuden lähtökohta, jota 
asiantuntijuus ja muusikkous seuraavat. Muusikkous on kolmesta käsitteestä kaukai-
sin, koska hän haluaa toteuttaa omaa muusikkouttaan oppituntien ulkopuolella. 
 
Opettajuus on Emmaa itseään keskeisin määrittelevä ominaisuus, jota hän luokan-
opettajana haluaa korostaa. Asiantuntijuus on Emmalle hänen omaa musiikkitietout-
taan, jota hän jakaa oppilailleen musiikintunnilla. Emma näkee, että hänessä itses-
sään oleva musikaalisuus on muusikkoutta, jota hän ei koe tärkeänä esiin tulevana 
ominaisuutena musiikinopettajan työssään. 
 
Emma kuvailee musiikinopettajana olevansa alokas ja omassa työympäristössään 
uusi tuulahdus. Työssään hän pyrkiikin tuomaan uusia näkökulmia musiikinopetuk-
seen, joka välillä hänen mielestään vaikuttaa olevan hieman kaavoihin kangistunutta. 
Emma kokee olevansa työssään musiikillisesti riittävän monipuolinen. Vaikka hän 
sanoo olevansa alokas työurallaan, hän silti kokee omaavansa riittävät musiikillisesti 
tiedot ja taidot tehtävään työhön. Emman oma innostuneisuus musiikkia kohtaan 
ilmenee halukkuutena uusien asioiden opettelua kohtaan, esimerkiksi kokonaan uu-
den soittimen opettelun halutun sovituksen toteuttamisen niin vaatiessa. Musiikin-
tunnilla Emma pitää tärkeänä sitä, että opettaja pitää narut käsissään koko tunnin 
ajan. 
 
Musiikinopettajan vahvuutenaan Emma kertoo hallitsevansa useiden eri instrument-
tien perusteet ymmärtäen samalla sen kääntöpuolen, ettei hallitse mitään erinomai-
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sesti. Lisäksi hän kokee musiikkiluokanopettajana omana vahvuutenaan sen, että on 
itse käynyt koulunsa musiikkiluokilla. 
 
Musiikinopettajana toimiessa Emmalle on merkityksellistä se, kuinka oppilaiden 
toimintaa ohjataan ja arvostellaan, jottei hän loukkaisi oppilaiden kehittyvää musii-
killista itsetuntoa. Emma haluaakin omalla toiminnallaan musiikinopettajana kunni-
oittaa kunkin oppilaan henkilökohtaista musiikkimakua tyrmäämättä mitään musiik-
kityylejä omilla ilmaisuillaan. 
 
Musiikinopettajan tärkeimmät tehtävät ovat Emman mielestä innostuksen ja motivaa-
tion kasvattaminen oppilaiden musiikillisessa minässä. Emma pohjaa opetuksensa 
kokemusperäiseen oppimiseen, jonka mukaan hänen oma musiikinopettajuutensa 
kehittyykin kokonaisvaltaisesti erilaisten kokemusten myötä eikä näin ollen koe itsel-
lään olevan erillisiä spesifejä kehitysalueita. 
 
Emman musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 2) olemme mallinta-
neet tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
  
Kuva 4. Emman musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
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Emman musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Innostavuus. Alokas. Monipuoli-
nen. Osaava. Uusi tuulahdus. Opettaja. Narut käsissä pitävä. 
 
 
5.3 Maaritin musiikinopettajuuskuvan siluetti 
 
Maarit on musiikkiin erikoistunut luokanopettaja, joka opettaa musiikkiluokkaa ala-
koulussa. Maarit on uransa loppuvaiheilla tehtyään opettajan työtä yli 37 vuoden 
ajan. Maarit on aloittanut musiikinharrastuksensa kitaransoiton parissa ja tehnyt usei-
ta keikkoja nuoruusiässään. Maarit on itseoppinut kitaristi ja toiminut myös useassa 
eri kokoonpanossa laulajana. 
 
Musiikin määrittäminen 
Maaritin mukaan musiikki on jatkuva hyvän olon tuottamisen väline, eikä voisi kuvi-
tella elävänsä ilman sitä. Maarit kokee musiikin voimakkaana tunteiden esiin välittä-
jänä, mikä usein purkaantuu esimerkiksi itkuna. 
 
Musiikkikäsitys 
Maarit kokee olevansa vahvasti populäärimusiikin edustaja, jonka henkilökohtainen 
musiikkimaku kulminoituu fuusiojazziin ja progressiivisen rockiin. Maarit käsittelee 
omaa musiikkikäsitystään ihailemiensa eri bändien ja yhtyeiden kautta, joita hän 
kuuntelee työnsä ulkopuolella. Kuuntelemista Maarit pitää tällä hetkellä omana työn 
ulkopuolisena harrastuksena. Maarit ei omien sanojensa mukaan ole oppinut pitä-
mään rapista tai hip-hopista musiikkityylinä lainkaan. Hänen mielestään nämä tyyli-
lajit edustavat lähinnä rytmipuhetta, jonka taustalla pyörii kaksi tai kolme sointua. 
Näin ollen Maaritilla on selkeät erot hyvän ja huonon musiikin välillä. Musiikinopet-
tajana toimiessaan Maarit ei kuitenkaan anna oman musiikkimakunsa tai musiikillis-
ten mielipiteittensä vaikuttaa oppilaiden musiikkikäsitysten kehittymiseen. 
 
Maaritin musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Maarit määrittelee musiikinopettajuuskuvansa opettajuus-muusikkous parivaljakko-
na. Hän kokee itsensä opettajana, mikä on hänen elämäntehtävänsä ja työnsä. Opetta-
jana Maarit kokee omaavansa riittävät musiikilliset tiedot ja taidot, eikä hänellä ole 
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enää suuria intressejä uusien tapojen opettelulle. Muusikkous on Maaritille henkilö-
kohtaisten kokemusten kautta muodostunut musiikillisten tietojen ja taitojen perusta, 
joka auttaa häntä ymmärtämään oppilaiden soitannollisten taitojen etenemistä sekä 
asettamaan tälle kehittymiselle sopivia tavoitteita. Hänen mukaansa näiden kahden 
käsitteen yhdistelmä on hyvä pohja toimivalle musiikinopettajuudelle. Maaritin mu-
kaan musiikinopettajan asiantuntijuus on musiikin kokonaisvaltaisen teorian hallit-
semista, jossa hänellä on paljon puutteita. Asiantuntijuuden hän näkee omalla koh-
dallaan kokonaan erillisenä osa-alueena. 
 
Maarit kuvailee olevansa musiikinopettajana vanha, mutta kuitenkin ajanhermolla 
pysyvä. Hän kuvaileekin itseään, ettei ole ihan vielä kelkasta pudonnu. Maarit pitää 
itseään innostavana musiikinopettajana. Hänen mielestään opettajan tulisi osata höy-
näyttää oppilaat mukaan kaikkeen työskentelyyn. 
 
Maaritin mukaan opettajan on toimittava myös kapellimestarina musiikintunnilla. 
Hänen mukaansa kapellimestari antaa oppilaille sellaiset ainekset, joiden avulla on 
mahdollista saada aikaan hyvää musiikkia. Maarit toivoo, että on voinut omalla työl-
lään luoda ja mahdollistaa oppilailleen sellaisia positiivisia kokemuksia, joita oppi-
laat voivat myöhemmin muistella hyvillä mielin. Omassa työssään Maarit mukauttaa 
toimintaansa oppilaiden iän mukaan vastuuta lisäämällä. Tärkeänä musiikinopettajan 
ominaisuutena Maarit pitää kuitenkin oppilaiden kuuntelemista. 
 
Maarit toivoisi osaavansa soittaa enemmän erilaisia instrumentteja, minkä hän katsoo 
kuuluvan musiikkiluokanopettajan vahvuuksiin. Maaritin mielestä musiikinopettajan 
tulisi pyrkiä tarjoamaan oppilailleen mahdollisimman paljon käytännön opetusta teo-
reettisten oppien sijaan, sillä hän näkee käytännön oppimisen antavan myös tarvitta-
van teoriatietopohjan. Maarit on työuransa aikana pyrkinytkin muuttamaan perinteis-
tä kuorolauluun perustuvaa musiikkiluokan toimintaa. 
 
Maaritin musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 3) olemme mallinta-
neet tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
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Kuva 5. Maaritin musiikinopettajuuden hahmottuminen 
 
Maaritin musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Innostaja. Vaatija. Perinteen rik-
koja. Vanha. Opettaja. Kapellimestari. 
 
 
5.4 Matin musiikinopettajuuskuvan siluetti 
 
Matti on musiikinopettajana työuransa viimeisiä vuosia tekevä musiikkiluokan luo-
kanopettaja. Matti on edelleen aktiivinen kitaristi ja esiintyjä, joka harjoittelee ja 
keikkailee edelleen säännöllisesti. Matti on nuorena sekä itseoppinut että musiikkilei-
rejä käynyt kitaristi. 
 
Musiikin määrittäminen  
Matin mukaan musiikki on kulttuuria, mikä on jokaisen ihmisen sisään rakennettu 
ominaisuus. Musiikissa on Matin mukaan erilaisia tasoja ja ovia, joita avaamalla mu-




Matti kokee musiikin olevan syy hänen opettaja-urallensa. Matti on selkeästi popu-
läärimusiikin edustaja, jonka henkilökohtaista musiikkimakua vahvimpina musiikki-
genreinä edustavat jazz ja progressiivinen rock. Matti on omien musiikkigenrejensä 
aktiivinen kuuntelija ja soittaja. Matti ei omien sanojensa mukaan ole yhtään tässä 
päivän iskelmägenressä mukana. Se on hänen mielestään täysin tyhjänpäiväistä. 
Turhimmaksi musiikkigenreksi Matti kuvaa rap-musiikkia, jota hän kuvaa runonlau-
suntana. Myöskään klassinen musiikki ei ole Matin mieleen. Matti kaipaa kuuntele-
maltaan musiikilta paljon erilaisia ja vaihtelevia soundeja. Tästä syystä Matti katsoo 
monien suomalaisten naislaulajien äänten olevan samalla tavalla tuotettuja, mikä 
hänen mielestään on tylsää. Musiikki on selvästi Matin kokonaiseen minäkuvaan 
vaikuttava tekijä, joka näkyy hänen sekä työn että vapaa-ajan aktiivisen musiikkitoi-
minnan symbioosina. 
 
Matin musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Matti kuvaa musiikinopettajuuden kolme eri käsitettä musiikinopettajuuden kehitty-
misen askelmina. Muusikkous on Matin mukaan musiikinopettajan perusominaisuus, 
joka kaikilta musiikinopettajilta pitäisi löytyä. Muusikkous on ensimmäinen askel 
kohti musiikinopettajuutta. Toisena askelmana Matti kuvaa opettajuutta, jonka hän 
määrittelee pätevyyden hankkimisena. Viimeisenä askelmana, vasta uran loppuvai-
heessa, musiikinopettajasta on voinut kehkeytyä työnsä asiantuntija elämänkokemus-
ten tuomien oppien kautta. Asiantuntijuus on Matin mukaan elämänkokemusten 
opettamaa tietoa oppilastuntemuksesta eli sitä, että sä näät niitten nenän asennosta 
jo, mitä se miettii. Matin mielestä musiikkiluokanopettajan tulee olla kaikkien kol-
men musiikinopettajuutta kuvaavan käsitteen sisällä. 
 
Matin puhuessa muusikkoudesta, hän painottaa niin sanottua pelimanni-henkeä eli 
yhteissoiton merkitystä ja hänen mukaansa muusikkous ei ole pelkästään yksinäistä 
harjoittelua. Opettajuus on Matin mielestä persoonallisuuskysymys, jonka mukaan 
pätevyys ei takaa hyvää opettajuutta. Matti pyrkii työssään jatkuvasti uudistumaan ja 
luomaan itselleen haasteita pitäen näitä edellytyksenä työssään jaksamiselle. Matti 
pitää tärkeänä oppilaiden kanssa toimeen tulemista. Matti kokee vastavuoroisen ar-
vostuksen ja kunnioituksen olevan pohja toimivalle ja onnistuvalle opetukselle sekä 
oppimiselle. Arvostuksen ohella aitous on Matin mielestä yksi tärkeimmistä opetta-
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juuden ominaisuuksista. Hänen mielestään tunteiden osoittaminen on parasta aitout-
ta, mitä opettaja kohtaa oppilaiden kanssa päivittäin. Matti painottaa opetuksessaan 
aina ryhmähengen luomisen ja yhteisen tekemisen merkitystä, minkä avulla hän ko-
kee oppilaiden hitsautuvan yhteen. 
 
Matin tärkeä pedagoginen menetelmä on omien sovitusten tekeminen jokaisen luo-
kan taitotasoon nähden sopiviksi, jotta aikaansaataisiin soivaa musiikkia. Hän pitää 
tärkeänä opetusmenetelmänä Orff-pedagogiikkaa, mitä hän käyttää opetuksessaan 
aktiivisesti. Matti on pyrkinyt muuttamaan perinteistä kuorolaululle perustuvaa mu-
siikkiluokkatoimintaa aktiivisesti ja jatkuvasti. Hän pitää tärkeänä työssään musiikin 
teorian oppimista käytännön harjoittelun kautta, milloin yhden kappaleen tarvitsema 
teoria opetellaan treenin aikana. Matti pitää omana musiikinopettajuuden vahvuuksi-
naan erilaisten sovitusten tekemisen sekä yleisen musiikillisen tietouden hallitsemis-
ta. 
 
Matin musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 4) olemme mallintaneet 
tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
 
Kuva 6. Matin musiikinopettajuuden hahmottuminen 
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Matin musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Aitous. Kunnioitus. Persoonallisuus. 
Hitsaaja. Muusikko. Opettaja. 
 
 
5.5 Meijun musiikinopettajuuskuvan siluetti 
 
Meiju on alkukasvatuksen luokanopettaja, jolla on lähes 20 vuoden työkokemus luo-
kanopettajan työstä. Vaikka Meiju on myös musiikin aineenopettaja, ei hän koe van-
hempien oppilaiden opettamista itselleen sopivana työnä. Meiju on nuorena opiskel-




Meiju määrittelee musiikin tunteita liikuttavaksi tekijäksi, jota hän yhdeksi hyvän 
olon kanavaksi. Musiikki on siis Meijun mielestä jotakin yliluonnollista, joka saa 
ihmisen joko muistelemaan menneitä tai äärettömän hyvälle tuulelle. Meijun mieles-
tä musiikki vaikuttaa kaikkiin ihmisiin jollakin tavalla. 
 
Musiikkikäsitys 
Meiju tykkää kuunnella voimaannuttavaa musiikkia, mikä tuottaa iloa. Hän kuunte-
lee mielellään hengellistä poppia, jota hän omien sanojensa mukaan kuvaa ylistyspo-
piksi ja josta hän vakaumuksellisena ihmisenä pitää. Meiju kuvailee musiikkimakun-
sa kehittyneen iän myötä, jolloin myös sanojen merkitys musiikissa on korostunut. 
Iän myötä Meiju on oppinut pitämään myös jazz-musiikista, jota hän myös mielel-
lään kuuntelee. Klassisen musiikin Meiju jättää omien mieltymystensä ulkopuolelle. 
Meijulle musiikissa tärkeintä on melodia, joka tuottaa hyvää oloa ja iloa kuunnelta-
essa. Tästä johtuen Meijun mielestä esimerkiksi hevi ja muu hänen kuvailemansa 
karjumismusiikki ei ole lainkaan hänen mieleensä. Omien sanojensa mukaan tällai-
nen karjumismusiikki tuottaa jopa ahdistusta ja pelkoa, minkä vuoksi hän ei määritte-





Meijun musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Meijun mielestä hänen omaa opettajuuttaan paremmin kuvaava käsite on kasvatta-
juus, jolla hän haluaa korvata opettajuus-käsitteen kokonaan. Meiju näkee kasvatta-
juuden ja asiantuntijuuden musiikinopettajuuden tärkeimpinä osa-alueina. Muusik-
kous sen sijaan on Meijun mukaan täysin irrallinen osa-alue hänen musiikinopetta-
juudessaan, mitä hän ei alkukasvatuksen oppilaiden kanssa koe tarvitsevansa lain-
kaan. Meiju ei koe itseään lainkaan muusikkona, joka heittäisi keikkaa. Hän ei pidä 
itseään lahjakkaana, vaan perustyötä tekevänä opettajana. Meiju kuitenkin ihailee 
muusikkoutta, joka hänen mukaansa vaatii omistajaltaan jotakin multisuperhienoo. 
Meiju näkee luokanopettajuuden onnistumisen kannalta muusikkouden voivan hei-
kentää käytännön työn onnistumisen mahdollisuuksia. Asiantuntijuus puolestaan on 
Meijun mukaan sitä teoriatietoa, jota hän tarvitsee opettaessaan 1.-3. -luokka-asteita. 
Hänellä on vahva tunne sen musiikillisen substanssitietouden hallinnasta, jota hän 
opettaa. Tämän perustelun mukaan Meiju näkee itsensä asiantuntijana. 
 
Meiju kokee itsensä tavallisena luokanopettajana, jolle musiikin tunnit ja musiikin-
opettajuus tuovat lisämaustetta työhön. Hän ajattelee, että kasvattajuus on suurin ja 
merkittävin osa hänen omaa opettajuuttaan. Musiikinopettamisen ja sitä kautta myös 
musiikinopettajuuden Meiju määrittelee kasvattajuuden ja asiantuntijuuden kautta. 
Hän on omasta mielestään hyvä pienten oppilaiden opettamisessa, koska on tehnyt 
sitä jo kauan. Hän pitää itseään innostavana opettajana, ilon lähettiläänä. Meiju ni-
mittää itseään pieniä oppilaita opettaessaan laululeikittäjäksi. Meiju on tyytyväinen 
omassa laululeikittäjän-roolissaan ja kokee vanhempien oppilaiden sekä esimerkiksi 
bänditoiminnan opettamisen haasteelliseksi. Meiju ei missään nimessä haluaisi toi-
mia pelkästään aineenopettajana, mutta hänen mielestään harjoittelun kautta hän pys-
tyisi oppimaan aineenopettajana vaadittavan substanssitietouden. 
 
Käytännön työssä Meiju näkee itsensä iloisten lastenlaulujen opettajana, jolta vaadi-
taan musiikintunnilla hyvän logistiikon taitoja. Meijun mielestä musiikintunneilla on 
koko ajan tärkeää olla ”kartalla” ja askeleita edellä oppilaiden toimintaa, mihin hän 
tarvitsee mainitsemaansa pedagogista tutkaa. Meiju rakentaa oman opettajuutensa 
innostavuuden ja ilon kautta, jolloin hänelle on tärkeä rohkaista kaikkia oppilaita 
tuottamaan, laulamaan ja kokeilemaan erilaisia musiikkityylejä. Meijun mielestä on 
vaikeaa laulaa tai opettaa surumielisiä lauluja. 
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Meijun musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 5) olemme mallinta-
neet tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
 
 
Kuva 7. Meijun musiikinopettajuuden hahmottuminen 
 
Meijun musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Innostavuus. Kannustaja. Rohkaisi-
ja. Laululeikittäjä. Logistikko. Perus luokanopettaja. Pikkuoppilaiden opettaja. 
 
 
5.6 Annan musiikinopettajuuskuvan siluetti 
 
Anna on musiikin lehtorina ja musiikin aineenopettajana jo pitkään työurallaan toi-
minut musiikin maisteri. Anna on nuorena soittanut pianoa ja viulua musiikkiopistos-
sa. Hänen harrastuksiin on kuulunut myös erilaisissa kuoroissa laulaminen. Anna 






Annan mukaan musiikki on erilaisia rytmejä ja erikorkuisia ääniä, jotka sisältävät 




Musiikki on Annalle sekä työ että harrastus. Työnsä ulkopuolella Anna ei enää jaksa 
kuunnella levytettyä musiikkia. Hän haluaa painottaa elävän musiikin merkitystä 
käymällä konserteissa ja itse soittamalla orkesterissa. Anna kuvaa omaa musiikkima-
kuaan laajaksi kuuntelemalla musiikkia Sibeliuksesta Samuli Putroon. Annalla ei ole 
mitään selkeää musiikkigenreä, josta ei pitäisi. 
 
Annan musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Annan näkee opettajuuden kolme käsitettä toisistaan riippuvaisina. Annan mielestä 
muusikkous on ensisijaisen tärkeää. Hän kokee myös vahvan asiantuntijuuden jättä-
vän enemmän aikaa opettajuudelle. Toisaalta Annan mielestä ilman opettajuutta hy-
vällä asiantuntijuudella ei kuitenkaan voi tehdä musiikinopettajan työtä. Annan mie-
lestä opettajuus ottaa jatkuvasti enemmän tilaa asiantuntijuudesta ja muusikkoudesta 
ja katsookin opettajuuden sisältävän kasvatukselliset tehtävät nuorten kanssa. Anna 
kokee kuitenkin usein riittämättömyyttä nuorten asioiden selvittämisen ja musiikin-
tuntien pitämisen ristiriitojen välillä. 
 
Anna näkee muusikkouden olevan pohja musiikinopettajuudelle. Muusikkous on 
Annan mukaan musiikin tekemisen harrastamista. Tärkeää on, että muusikkouden 
liekki palaisi jatkuvasti, mitä ruokitaan sellaisella tekemisellä, joka on itselle haasta-
vaa ja palkitsevaa. Annan opettajuus rakentuu vahvalle muusikkous-pohjalle, eikä 
hän määrittele erikseen opettajuuden käsitettä. Annan mukaan asiantuntijuus on olta-
va jokaisella opettajalla vahvasti opettajan sisällä, mikä auttaa kohtaamaan erilaisia 
musiikintunnin aikana nousseita musiikillisia ongelmia. Annan mukaan asiantunti-
juus voidaan käsittää laajana musiikkitietoutena kattaen esimerkiksi musiikin teorian, 
instrumentaalitietouden sekä yhteissoittoon liittyvien ongelmien ymmärtämisen ja 
ratkaisemisen. Ilman tätä tietoutta Annan kokee, ettei pystyisi hyödyntämään oppi-
laiden musiikillista osaamista. 
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Anna kuvaa itseään kannustavana ja vaativana musiikinopettajana, jonka mielestä 
musiikin tekeminen ei ole henkimaailman juttuja. Erityisesti musiikkiluokilla Anna 
pitää itseään innovatiivisena musiikinopettajana. Annan mukaan musiikinopettajan 
keskeisimmät tehtävät on antaa pieni siivu musiikillista yleissivistystä ja harjoituttaa 
lopulla ajalla soittamista ja laulamista. Hänen mukaansa toiminnallisuus on tärkeää 
vastapainoa muuten niin teoreettiselle koululle. Oppilaiden kiinnostus esimerkiksi 
laulua kohtaan osoittaa opetuksen olevan oikeilla linjoilla. Annan mielestä musiikin-
opettajan on pidettävä tunnin aikana ohjaavaa roolia, joka tarvittaessa auttaa, tai ve-
täytyy taka-alalle. 
 
Annan musiikillisiin vahvuuksiin kuuluu soittotaito, erityisesti luettava soittotaito. 
Kehittämisalueenaan hän pitää improvisointia, jota on harjoitellut yhtäaikaisesti op-
pilaiden kanssa. Lisäksi Anna mainitsee omana vahvuutenaan sovitustaidot.  Anna 
nostaa kehittämiskohteiksi tietotekniikan käytön, jossa hän ei koskaan koe olevansa 
tarpeeksi pitkällä. 
 
Annan musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 6) olemme mallintaneet 
tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
 
Kuva 8. Annan musiikinopettajuuden hahmottuminen 
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Annan musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Innostava. Kannustaja. Vaativa. 
Ohjaaja. Muusikko. Asiantuntija. 
 
 
5.7 Armin musiikinopettajuuskuvan siluetti 
 
Armi on musiikin lehtorina ja musiikin aineenopettajana jo pitkään työurallaan toi-
minut musiikin maisteri. Armin harrastustaustaan sisältyy vahvasti pianon soiton ja 
laulamisen tavoitteellinen opiskelu. Armi mainitsee tärkeäksi musiikilliseksi toimin-
nakseen myös erilaiset tanssien lajit. 
 
Armin musiikin määrittäminen 
Armi määrittelee musiikin kokonaisvaltaiseksi asiaksi, jota on vaikea määritellä tar-
kasti. Hän haluaa määritellä musiikkia ympäröiviä ja reunustavia tekijöitä: Armille 
rytmiikka on musiikissa tärkeä ominaisuus, mikä rajaa musiikkia taiteena. Musiikki 
on Armille ihmisestä itsestä lähtevää, joka on tunteita herättävää ja hyvin sydämeen 
käyvää. Armi näkee musiikin koskettavan jokaista ihmistä ja hänen mielestään jokai-
selle ihmisille löytyy aina jotakin itselle sopivaa musiikkia. Yhdellä sanalla Armi 
kuvaa musiikkia äänitaiteena. 
 
Musiikkikäsitys 
Armin musiikkikäsitys hänen opettajuutensa ja oman itsensä välillä poikkeavat toi-
sistaan. Hän kuvailee itseään arkielämässään taidemusiikin tekijänä ja kuluttajana. 
Taidemusiikki luo Armin mukaan hänen elämäänsä tasapainoa ja hyvää oloa, esi-
merkiksi oopperassa käymisen ja oman laulamisen kautta. Armi kokee, ettei rytmi-
musiikki kuulu hänen arvostuksiin arkielämässä, mutta arvostaa sitä työssään musii-
kinopettajana, koska se koukuttaa helposti nuoret mukaan. 
 
Armin musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
Armi kuvaa kolmen musiikinopettajuus-käsitteen asettuvan hänen omaan opettajuu-
teensa päällekkäisinä osa-alueina, jota hän itse kuvaa musiikinopettajuutensa läpi-
leikkauksena. Armi puhuu olevansa ensisijaisesti musiikkikasvattaja, jonka hän ko-
kee musiikinopettajan tärkeimpänä ja merkittävimpänä osa-alueena. Hän pitää itse-
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ään nuorille turvallisena aikuisena, omien sanojensa mukaan turvakaukalona, joka on 
aina työympäristössään läsnä oppilailleen. Toisaalta Armi pohtii, ettei hänen opetta-
juuttaan olisi olemassa ilman muusikkoutta. Armi pitää asiantuntijuutta ja muusikko-
utta oman opettajuutensa raameina, joiden sisällä hän kuvaa itseään vanhempana 
oppilaille. Armin mukaan asiantuntijuus on tärkeä osa musiikinopettajuutta muusik-
kouden ohella, mitä hän ei kuitenkaan määrittele sitä tarkemmin. Armi kuvaa kuiten-
kin musiikinopettajan ja koulun ulkopuolella tapahtuvan muusikkouden jakaantuvan 
erilaisiin konteksteihin, joita hän toteuttaa ja kehittää työssään ja arkielämässään eri 
tavoin. 
 
Armin musiikinopettajuuskuva on selkeä. Hän toimii oppilailleen turvallisena aikui-
sena musiikillisen toimintaympäristön sisällä. Hänen toimintatavoillaan yhteisölli-
syys nousee merkittävään rooliin musiikin opetuksen aikana, mikä saavutetaan yhtei-
sen musiikin tekemisen kautta. Myös laajemmassa kontekstissa Armi kokee musii-
kinopetuksen olevan merkityksellinen yhteisöllisyyden luoja koko koulun toiminta-
kulttuurissa. Armi pitää itseään energisenä ja iloisena opettajana luottaen siihen, että 
vaikutelma välittyy myös muille. Armin puheesta välittyy selvästi hänen arvostus 
omaa työtään ja oppilaitaan kohtaan. 
 
Musiikinopettajana Armin tavoitteena on tuoda jokaisesta oppilaastaan esiin musii-
killinen osaaminen parhaalla mahdollisella tavalla. Hän suhteuttaa kunkin ryhmän 
tavoitteet ryhmän osaamisen perusteella: Toisinaan yhdenkin kappaleen valmistami-
nen riittää, kun taas toisten kanssa voidaan valmistaa useita musiikki-pläjäyksiä. Mu-
siikinopettajana Armin työ perustuu hänen kehittämälleen Jakso-konsertti -
menetelmälleen, jossa jokainen musiikin kurssi huipentuu jakson lopulla pidettävään 
konserttiin. Hän kuvailee oppilaiden olevan innostuneita ja tottuneita konserttien 
järjestämiseen, mikä motivoi oppilaita musiikin tekemiseen ja tarjoaa oppilaille usei-
ta esiintymiskokemuksia sekä luo konkreettisia tavoitteita soiton harjoittelulle. Armi 
pitää yhteisen musiikillisen tekemisen ja kurssien huipennusten saavuttamisen lopul-
ta kehittävän jokaista oppilasta ihmisenä. Tätä kasvua hän pitääkin musiikillisesti 
kaikkein tärkeimpänä. Se ehkä on niinku musiikillisesti se kaikkein tärkein. 
 
Armi pitää omana vahvuutenaan herkkyyttä aistia ihmisiä voimakkaasti, minkä hän 
kokee tärkeänä opettamisen välineenä. Hän uskaltaa toteuttaa työtään myös intuition 
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pohjalta esimerkiksi silloin, kun oppilaat vievät opetusta toiseen suuntaan kuitenkin 
seuraten tilanteen etenemistä ja tarvittaessa palauttaa tilanteen alkuperäiseen suun-
taan. Musiikillisesti Armi kokee olevan vahvimmillaan pianistina ja laulajana, kun 
taas kehitysalueita hänellä on erityisesti rytmimusiikin puolella. Lisäksi Armi mainit-
see heikkoudekseen tietotekniikan käyttämisen, jota hän haluaisi oppia käyttämään. 
 
Armin musiikinopettajuuden hahmottumista (ks. liite 3, kuva 7) olemme mallintaneet 
tutkimuksemme teoriaan nojaten seuraavasti: 
 
Kuva 9. Armin musiikinopettajuuskuvan hahmottuminen 
 
Armin musiikinopettajuutta kuvaavat termit: Energinen. Iloinen. Kasvattaja. 
Vanhempi. Herkkä aistija. Kiinnostunut. 
 
 
Mielestämme näiden siluettien hahmottuminen, havainnollistaminen ja visualisoimi-
nen antavat paremman käsityksen musiikinopettajuuden todellisesta luonteesta. Täs-
sä luvussa paljastuneet musiikinopettajuuden eroavaisuudet ja yhtäläisyydet ovat 
mahdollistaneet värikkään musiikinopettajuuden ilmentymien käsittelyn. Näiden 
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siluettien avulla olemme pystyneet löytämään kaikille yhteisiä musiikinopettajuutta 
sekä musiikinopettajuuden piirteitä kuvaavia ominaisuuksia. Seuraavassa luvussa 
tarkastelemme musiikinopettajuuden yhteneviä tekijöitä, jotka tämän luvun myötä 
ovat nousseet esiin. 
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Edellisessä luvussa keskityimme kunkin opettajan yksittäiseen määritelmään musii-
kinopettajuuskuvasta. Kertomuksia tehdessämme huomasimme vähitellen löytä-
vämme yhteyksiä kaikkien musiikinopettajien opettajuuskuvien välillä omien paino-
tusten lisäksi. Samalla huomiomme kiinnittyi siihen, miten opettajat painottivat ja 
loivat merkityksiä omasta musiikinopettajuudestaan – Mistä oikeastaan puhumme, 
kun puhumme musiikinopettajuudesta? 
 
Kunkin musiikinopettajan kertomus omista käytännöistä ja toimintatavoista kuvastaa 
niin subjektiivisia kuin yhteisiä, kulttuurisia merkityksenantoja. Musiikinopettajuutta 
määritellessään opettajat esittivät samoissa lausumissa monia erilaisia näkökulmia. 
Tässä luvussa esitetyt tulokset ovat edellisessä luvussa esiteltyjen tulosten ja jo luo-
dun teorian synteesi musiikinopettajuutta kuvaavista ominaisuuksista. Musiikinopet-
tajien kolmen ulottuvuuden keskiöön asettui opettajuus, jota vasten asiantuntijuutta 
ja muusikkoutta verrattiin (ks. luku 3.3). 
 
 
6.1 Innokkuus ja innostavuus musiikinopettajuuden ytimessä 
 
Jokainen musiikinopettaja nosti esille innostavuuden ja innokkuuden tärkeimmäksi 
osaksi omaa opettajuuttaan. Opettajat kokivat oman innostuneisuuden välittävän in-
nostusta oppilaille. Tämä kombinaatio puolestaan edesauttoi oppimista. 
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Innokkuudella ja innostavuudella on kaksitasoinen merkitys musiikinopettajille. En-
nen työuran aloittamista jokainen opettaja on jo varhain ollut kiinnostunut musiikista 
jollakin tasolla, mikä puolestaan esiintyi esimerkiksi soittoharrastuksena tai aktiivi-
sena musiikin kuunteluna. Omaa musiikillista innostusta haluttiinkin jakaa myös 
muille musiikin opettamisen kautta. Innostavuus voidaankin määritellä opettajien 
haluksi jakaa omaa musiikillista tietouttaan muille. Jokaisen opettajan tavoitteena oli 
luoda mukavia ja innokkuutta lisääviä musiikin tunteja, minkä tarkoituksena oli ke-
hittää oppilaiden musiikillisen minäkäsityksen rakentumista positiiviseen suuntaan. 
 
Et just ku mä oon ollut sillä tavalla innostunut ja, se on, musiikki on ollut 
mun elämässä ihan alusta alkaen. Niin sitten on tullut harjoteltua ja soit-
tamaan vähän kaikennäköstä. (Emma) 
 
No, olen ilonlähettiläs, ni tietysti se, et on se innostuminen eri tyyppisiin 
musiikkeihin. (Meiju) 
 
Semmonen aika ehkä innokas. No sellanen… Mä haluan siis luoda sel-
lasia hauskoja soittohetkiä. Se on mun tavoitteeni ja mä toivon, että mä 
onnistun siinä. (Eini) 
 
Toisaalta innostavuutta pidettiin tärkeänä pedagogisena lähtökohtana musiikinope-
tukselle. Innostuksen avulla oppilaat saatiin mukaan musiikinopetukseen, jolloin 
haastavien asioiden oppimisen koettiin helpottuvan ja käyvän mahdolliseksi. Opetta-
jat luottivat oman innostuksen ja työtyytyväisyyden näkyvän ulospäin, minkä he ko-
kivat lisäävän oppilaiden arvostusta heitä itseään kohtaan. 
 
Se, että saa lapset innostumaan. Saa lapset höynäytettyä tähän touhuun 
mukaan. […] Se on miusta tärkeintä, että saat innostettua ne. Ei se niin-
kään, et onks näillä huipputiedot teoriasta ja niin poispäin. (Maarit) 
 
Mikähän mä nyt voisin olla? Mä oon aika. Kyl mä oon aika energinen. 
Pääsääntöisesti mä oon aika iloinen. Mä oon hirveen onnellinen tästä 
työstäni. Sillä tavalla mä luotan siihen, että se näkyy vähän ulospäin. 
(Armi) 
 
No, se on just se. Tän ilon ja virkistyksen tuottaminen miun mielestä. Ja 
semmonen niinku positiivisia elämyksiä lapsen pitäs saaha myöskin tääl-
lä koulussa. (Maarit) 
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Innokkuutta voidaan siis pitää musiikinopettajuuden kantavana voimavarana, joka on 
saanut alkunsa musiikista innostumisena usein jo lapsuudessa. Tämä innokkuus on 
kantanut usein koko työuran ajan, mikä esiintyy opettajien puheissa omien taitojen 
ylläpitämisen ja kehittämisen tarpeina. 
 
En mä nyt sitä eläkkeelle jäämistä niinkään (odota), mutta sitä, että sitten 
jää aikaa ehkä harrastaa, jos jonneki vielä kelpaa. Tai ainaki sitte lap-
senlapsille voi lauleskella. (Maarit) 
 
Uransa loppupuolella innokkuus opettajuuden kehittämisestä saattaa heiketä tai opet-
taja tyytyy omaan vuosien varrella kehittyneeseen osaamiseensa. Kuitenkaan innos-
tuneisuus oman itsensä musiikilliseen kehittämiseen ei katoa, vaan se pysyy edelleen 
voimavarana ja haluna soittaa tai harrastaa musiikkia eläkepäiville saakka. 
 
 
6.2 Opettajuus ja muusikkous musiikinopettajuuden lähtökohtina 
 
Musiikinopettajat asettivat musiikinopettajuuden lähtökohdiksi joko opettajuuden tai 
muusikkouden. Musiikinopettajuuden voidaan nähdä jakautuvan kahteen eri dimen-
sioon: opettajuus-muusikkous ja muusikkous-opettajuus. Opettajuus-muusikkous -
dimensiossa opettajuus oli musiikinopettajuuden lähtökohta, jota muusikkous osal-
taan täydentää. Muusikkous-opettajuus -dimensiossa opettajuus puolestaan rakentuu 
oman henkilökohtaisen muusikkouden kautta. Tällöin opettajuus koettiin omana eril-




Kaavio 2. Opettajuuden ja muusikkouden dimensiot. 
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Eini, Emma ja Maarit sijoittuvat selkeästi opettajuus-muusikkous -dimension alle. 
Jokainen heistä mainitsi olevansa ensisijaisesti opettaja tai kasvattaja, jonka tehtävä-
nä oli opettaa ja kasvattaa lapsia. Nämä musiikinopettajat käyttivät musiikkia ja sa-
malla muusikkouttaan opettajuuttaan täydentävänä työvälineenä. Emma ja Maarit 
omaavat vahvan muusikkotaustan, jonka he kuitenkin haluavat jättää työnsä ulko-
puolelle omaksi henkilökohtaiseksi harrastukseksi. Heidän mielestään oma henkilö-
kohtainen muusikkous on itseä varten, ei opetusta tai oppilaita varten. 
 
Opettajuus on tässä päällimmäisenä, koska nyt ainakin nyt mä oon mu-
siikinopettaja, mut mä en oo musiikinaineenopettaja. Mä oon luokan-
opettaja, niin opettajuus on ylipäätään… No, se on iso asia. (Emma) 
 
Mie oon kyllä sitä mieltä, et hirveen vaikee on lähtee rääpimään alusta 
asti sitä, että mitä se (muusikkous) oikeen on. Et se muusikkous tai orkes-
terissa oleminen opettaa sinua siihen, mihin vois niinku pyrkiä, et mitä 
siitä vois niinku tulla ja jos sulla on nää opettajan puikot käsissä ja sulla 
on tätä muusikkoutta sekotettuna silleen sopiva ripaus. Se on aika hyvä 
yhdistelmä. (Maarit) 
 
Et se ei oo se pääasia, mitä minä haluan luoda ja mitä minä haluan teh-
dä, vaan just niinku se, että oppilas kehittyy. (Emma) 
 
Matti, Anna ja Armi sijoittuivat toisen dimension, muusikkous-opettajuus, alle. Nä-
mä opettajat pitivät itseään ensisijaisesti muusikkoina, jonka rinnalle he ovat raken-
taneet opettajuuttaan. Muusikkous on vahvasti läsnä niin työssä kuin työn ulkopuo-
lellakin. He kaikki toimivat edelleen aktiivisina muusikkoina vapaa-ajallaan.  He 
kokevat, ettei heidän opettajuuttaan olisi olemassa ilman henkilökohtaista muusikko-
utta. 
 
Miten sen nyt sanois, että se muusikkouden liekki palaa – pitäis palaa 
kokoaika. (Anna) 
 
Mun opettajuutta ei olis olemassa ilman tota muusikkoutta. (Armi) 
 
Että tämmöstä vikaa (muusikkoutta) pitää olla kaikissa ensin […]. Sitten 
voi mennä tänne (opettajuuteen). Sen jälkeen voit hakee ammatillista 
kanttia tähän (muusikkouteen). (Matti) 
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Armi nosti esille mielenkiintoisen seikan musiikinopettajuuden kasvattajan tehtävis-
tä. Hän koki olevansa ensisijaisesti kasvattaja, joka toteuttaa omaa työtään musiikin 
ja muusikkouden kautta. Hän halusi olla oppilaille tukena ja turvana omassa musii-
kinopettajaympäristösään. Tästä huolimatta Armi on rakentanut oman opettajuutensa 
muusikkoutensa päälle. 
 
Mutta että vahvimpana se opettajuus varmaan semmosena niinku turva-
kaukalona kaikille, että mä oon tässä. Hypi vaan siinä, että kyllä tässä on 
hyvä. Ja jos ei mul oo kaikesta asiantuntijuutta ja muusikkoutta ja sem-
mosta, nii ei mul oo sitä syliäkään tässä paikassa. (Armi) 
 
Meiju rakentaa musiikinopettajuutensa kasvattajuudesta lähtien, johon asiantuntijuus 
tuo musiikillisen substanssitietouden lisän. Hän kokee, ettei muusikkous ole lainkaan 
hänen musiikinopettajuuttaan. Hänen mukaansa muusikkouteen vaaditaan jotakin 
todella erityistä, mitä häneltä itseltään ei ole. Meiju painottaa vahvasti olevansa ensi-
sijaisesti kasvattaja, jonka kehittymiseen tai työnsä toteuttamiseen hän ei koe tarvit-
sevansa muusikkoutta. 
 
Tällä (muusikkoudella) ei välttämättä oo koulumusiikin kanssa mitään 
tekemistä. (Meiju) 
 
No tää, tää ei mulle tää muusikkous, niinku tää ei liikuta oikeestaan mua, 
et mä en kuulu siihen ryhmään, joka heittäs keikkaa tai mä en oo todella-
kaan mikää niinku lahjakas, vaan mä oon niinku perustyöllä tehny ja 
suorittanu… (Meiju) 
 
On mielenkiintoista huomata, että opettajuus-muusikkous -dimension alle tulevat 
opettajat ovat kaikki nimenomaan luokanopettajia. He painottivat omaa luokanopet-
tajuuttaan ja yleistä opettajuuttaan. Tämä antoi meille osviittaa siitä, että musiikki on 
näille opettajille vain yksi työväline opettamiseen ja oppiaine muiden oppiaineiden 
joukossa. Toisaalta musiikilla saattaa olla opettajille merkityksellinen erityisasema 
työn ulkopuolella, mitä he eivät kuitenkaan tuo julki omassa musiikinopettajuudes-
saan. 
 
Muusikkous-opettajuus -dimension alle sijoittuvat opettajat olivat sekä luokanopetta-
jia että musiikinaineenopettajia. Musiikki on heille kaikille vahvasti itseisarvo musii-
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kinopettajuuden kehittymiselle ja onnistumiselle. Heille juuri musiikki on opettami-
sen lähtökohta. 
 
Et joku vois tietysti sanoo, että näilläki (opettajuus ja asiantuntijuus) 
pärjää, mutta mun mielestä on kyllä tärkee asia. (Anna) 
 
Hämäläisen (1999, 41–42) mukaan musiikinopettajuudella on kouluissa erityisasema, 
jota hän perustelee sillä, että musiikilla on monille musiikinopettajille merkitykselli-
nen rooli heidän omassa elämässään, mitä olemme avanneet tarkemmin luvussa 3.3. 
Tällöin tarvittavan välineistön hallinnan tai oman musiikinopettajuuden kehittyminen 
voi alkaa jo varhain ennen ammatillisten opintojen aloittamista. 
 
Nimenomaan tää opettaminen on minusta tyyppi-kysymys. Tää ei oo pa-
peri-kysymys. Ei täällä papereilla kukaan opeta. (Matti) 
 
Musiikilla on merkityksellinen rooli myös tämän tutkimuksen musiikinopettajilla, 
mikä tukee Hämäläisen tutkimuksen tuloksia. Kuitenkaan se, onko musiikilla oppiai-
neena merkityksellistä erityisasemaa voimme kyseenalaistaa tutkimuksemme tulok-
siin nojaten: Musiikkia voidaan opettaa yhtenä oppiaineena muiden oppiaineiden 
joukossa, mikä heikentää musiikinopettajuuden erityisasemaa kouluissa. Musiikkia 
voi näin ollen opettaa kuka tahansa siitä kiinnostunut luokanopettaja, jolloin henkilö-




6.3 Asiantuntijuuden rooli musiikinopettajuudessa 
 
Kaikilla tutkimuksemme haastateltavilla oli yhtenäinen linja asiantuntijuuden määri-
telmästä musiikinopettajuudessa: He kaikki puhuivat asiantuntijuuden olevan teoreet-
tista tietoa musiikista sen koko laajuudessaan. Monissa asiantuntijuus-tutkimuksissa 
(ks. Hämäläinen 1999 luvussa 3.3) on määritelty asiantuntijuuden tasoja osaamiseen 
peilaten. Analyysia aikana huomasimme asiantuntijuuden syvyyden vaikuttavan 
opettajuuden ilmentymiseen. Analyysia tehdessä aineistosta nousi esiin kolme eri-
laista asiantuntijuuden tasoa, jotka nimesimme asiantuntijuuden tavoittelijoiksi, asi-
antuntijuuden perusosaajiksi ja asiantuntijuuden syväosaajiksi. Näiden tasojen raken-
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tumiseen vaikuttivat muun muassa työkokemus, harrastuneisuus, pätevyys sekä muu-
sikkous. 
 
Vaan se vaatii siellä sitä tahkoomista ja sitä elämänkokemusta ja sitä, et-
tä sä näät nenänasennosta jo mitä se (oppilas) miettii. Sillon sä oot asi-
antuntija. (Matti) 
 
Asiantuntijuuden tavoittelijat kokivat suuria puutteita omasta musiikillisesta tie-
toudestaan. He opettivat musiikkia mielellään ja pyrkivät itse oppimaan lisää musii-
kista. Pääsääntöisesti asiantuntijuuden tavoittelijoilla oli vähän työkokemusta musii-
kinopettajuudesta. Asiantuntijuuden tavoittelijana myöskään musiikillinen harrastu-
neisuus ei ollut erityisen vahvassa roolissa heidän arjessaan. Musiikinopettaminen 
koettiin kuitenkin yhtä tärkeäksi muiden oppiaineiden rinnalla, jolloin myös oma 
musiikillinen osaaminen koettiin riittäväksi. Toisaalta asiantuntijuus nähtiin myös 
tilana, joka on mahdollista saavuttaa elämänkokemuksen aikana työuran edetessä. 
 
Se (asiantuntijuus), on semmonen, mitä olis hyvä tavotella, mutta ei olla 
vielä oikeen. Ei oo vielä tänne minuuteen asti päässy, että se on siinä 
niinku tulossa. Ehkä joskus tässä lähiaikoina. (Eini) 
 
Asiantuntijuuden perusosaajat kokivat hallitsevansa musiikinopettamiseen tarvittavat 
tiedot ja taidot. Asiantuntijuuden tavoittelijoihin verrattuna perusosaajilla oli kuiten-
kin huomattavasti enemmän omaa musiikillista harrastuneisuutta. Tämä puolestaan 
vaikuttaa musiikin opettamiseen ja sen monipuolisuuteen. Asiantuntijuuden perus-
osaajat näkevät asiantuntijuuden opettajien käytännön teorioina niillä musiikin osa-
alueilla, joita tarvitaan omassa musiikinopetuksessa. Tällöin asiantuntijuus heijastui 
opettajuuden lävitse musiikillisena tietämyksenä, eikä syvää musiikillista tietämystä 
ollut aistittavissa. Alkukasvatuksen musiikinopettajana asiantuntijuuden tason ei tar-
vitse olla niin kattavaa kuin esimerkiksi yläkoulun musiikinopettajalla. 
 
Sen jälkeen asiantuntijuus, koska se on ehkä sitä mun musiikkitietoutta ja 
sitä, mitä mä jaan niinku oppilaille. (Emma) 
 
Et kyllähän sitä itseään pystyy aina kehittään lisää, mutta kyl mä nyt sa-
noisin pärjääväni. Sitten ku kokemusta tulee lisää, niin sittenhän sitä 




Osa opettajista koki asiantuntijuuden olevan kokonaan irrallinen osa heidän opetta-
juuttaan. Asiantuntijuudella ei koettu olevan suurta merkitystä oman työn toteuttami-
seen. Musiikinopettajuudessaan he kokivat silti suuria puutteita omasta asiantunti-
juudestaan. 
 
Ja sitten tulee hapara asiantuntijuus, että kyllähän mulla on niinku puut-
teita minun musiikintietoudessani ja asiantuntijuudessa ihan rehellisesti 
voin sen myöntää. (Maarit) 
 
Kolmatta asiantuntijuuden tasoa edustavat asiantuntijuuden syväosaajat, jotka omaa-
vat laajan ja monipuolisen tietämyksen musiikista. Heistä pystyi aistimaan syvää 
musiikillista tietämystä, joka esiintyi varmuutena omasta osaamisesta työssään. Heil-
lä syväosaamisen perustana on vahva oma muusikkous, joka antoi opettajuudelle ne 
tiedot ja taidot, joita he musiikkia opettaessa tarvitsevat; olivat ne sitten soinnunsäve-
liä, yhteissoiton toimivuuden parantamista tai jonkin soittimen soittamista.  Opettajat 
kokivat hyvän asiantuntijuuden antavan aikaa enemmän opettajuudelle, jolloin he 
osasivat vastata oppilailta tuleviin kysymyksiin helposti. 
 
No tää asiantuntijuus.. Musiikinopettajan työssä se on niinku jotenki ol-
tava niin vahvasti siellä opettajan sisällä, kun niinku tässä ihan tässä ar-
kityössä tavallisella tunnilla niitä syöksähtelee niitä asioita niinku joka-
puolelta, jotka on niinku ihan erilaisia ja aina pitää pystyä reagoimaan 
ja totta kai tulee eteen jotain asioita, joita en osaa. (Anna) 
 
Niin, se ei vaan riitä, et vaan polkee rytmiä jalalla, vaan että ne on sel-
lasia paljon haastavampia. Et pitää niinku, et miks, miks toi ei pysty soit-
taan sitä, onks sillä motoriset ongelmat, mikä? Onks sillä huono soitto-
asento? Et siinä tulee niin monenlaista kokoaika. (Anna) 
 
Ja toisaalta ku mul on hyvä asiantuntijuus, ni sillo mulle jää enemmän 
aikaa tähän opettajuuteen myöskin. Toisaalta jos jos mun opettajuus on 
hukassa, vaik mä oon kuin asiantuntija, ni eihän siitä mitään tuu. (Anna) 
 
 
Lopuksi olemme koostaneet tutkimuksemme musiikinopettajat laatimaamme asian-
tuntijuus-kaavioon. Kaavio 3 kuvastaa musiikinopettajuuden asiantuntijuuden kol-




Kaavio 3. Musiikinopettajuuden asiantuntijuuden tasot 
 
 
6.4 Musiikkia Sibeliuksesta Samuli Putroon – Musiikkikäsitysten 
ilmentyminen työssä ja arjessa 
 
Musiikinopettajien musiikillinen maailmankuva on laaja ja selkeä, mikä muovautuu 
koko ajan elämänkokemusten karttuessa. Musiikillinen maailmankuva toimii vahva-
na taustavaikuttajana musiikinopettajien opettajuuden rakentumisessa. Musiikillista 
maailmankuvaa ja sen merkitystä musiikinopettajuudessa olemme tarkastelleet tar-
kemmin luvuissa 2.2 ja 3. Opettajuuden ilmentymisen keskeisimpinä tekijöinä vai-
kuttivat musiikkikäsitykset, jotka erosivat kuitenkin huomattavasti opettajien henki-
lökohtaisten ja ammatillisten musiikkikäsityksien välillä. Tämä toisaalta vahvistaa 
Anttilan ja Juvosen (2002, 41) tutkimuksen tulosta (ks. luku 2.3), jossa musiikkikas-
vattajien nähtiin edustavan pitkälti autonomista musiikkikäsitystä. Toisaalta musiik-
kikasvattajien henkilökohtainen musiikkikäsitys voi poiketa ammatillisesta musiik-
















Henkilökohtainen arjessa näkyvä musiikkikäsitys esiintyi musiikinopettajilla huo-
mattavasti suppeampana kuin ammatillinen musiikkikäsitys. Musiikinopettajien am-
matillinen musiikkikäsitys näyttäytyikin avoimuutena kaikkia erilaisia musiikkigen-
rejä kohtaan. Tämä ilmeni opettajien pyrkimyksinä ohjata omilla toiminnoillaan op-
pilaita mahdollisimman monipuolisesti erilaisten musiikkigenrejen pariin. Monet 
opettajat kokivat tärkeäksi varoa tyrmäämästä oppilaan musiikkimakua omilla kom-
menteillaan. Ohjatessaan opettajat varoivat myös vahingoittamasta oppilaiden herk-
kää ja haavoittuvaa itsetuntoa. 
 
Nii pitää vaa pyrkii olemaan silleen kannustava. Ja sitten myöskään niin-
kun opettaja ei saa tyrmätä niitä oppilaitten musiikkimakua, että. Se ois 
kamalaa, että jos opettaja sanois, vaikka että hevi ei ole musiikkia ja sit-
ten joku rakastaa sitä hevi-musiikkia ihan täysin. Ja sitten mä nään, että 
musiikinopettajan tehtävänä on niinku pyrkii kasvattamaan sitä innostus-
ta ja motivaatiota sillä oppilaalla siihen musiikilliseen minäänsä. (Em-
ma) 
 
Opettajat halusivat usein kannustaa oppilaita avoimeen keskusteluun oppilaiden omia 
mielimusiikkeja kohtaan. Oppilaat pyrkivät usein samaistumaan yleisesti hyväksi 
pidettyihin musiikillisiin mieltymyksiin ja saattoivatkin kokea häpeää omista miel-
tymyksistään. Toisaalta opettajien oli varottava tuomasta julki omaa musiikkimaku-
aan myös sen vuoksi, ettei tyrmäisi oppilaiden omia mielimusiikkeja. Sen sijaan 
opettajan on pyrittävä rohkaisemaan oppilaita tuomaan omia musiikillisia mielty-
myksiään julki myös muille ja luomaan sallivaa ilmapiiriä oppilaiden kesken. 
 
Ja sitten myöskin ihan siinä opetushetkessä, niin tän yläkoulun ikäiset 
nuoret on aika semmosia haavottuvia, että pitää kyllä aika tarkkaan niin-
ku miettiä, että mitä sanoo, että, kun ohjaa, niin ettei vaan ohjaa niin, et-
tä toinen kokee nyt itsensä haavoitetutksi tai itsetunnon kolhaistuksi.[…] 
Se on kyllä haaste. (Anna) 
 
Et jotenki lapsia, niitä hävettää ekaluokallaki, vaikka ne on pieniä kuus-
seittemän vuotiaita, että jos ne sanat, ne kuuntelee jotaki Fröbelin-
palikoita tai Titi-nallee… Että niitten pitäisi jo kuunnella kaikkee samaa, 
mitä niitten vanhemmat kuuntelee. Et sitten tavallaan, jos joku on luokas-
sa, että ne oikeesti kuuntelee sille ikäryhmälleen minun mielestä sitä 
suunnattua musiikkia, nii sitten, vapaasti sais siitä kertoo, et miks kuunte-
lee ja sitte… Mitä musiikkia on kännykässä ja kuka lataa, nii sitä mä 
niinku aattelin, et se on hirveen helppo väylä keskustella siitä, että vähän 
niinku joku irtokarkit, et kuka tykkää suklaasta ja kuka kermakarkeista. 
(Meiju) 
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Musiikki oli musiikinopettajille tärkeä osa myös vapaa-aikaa. Töidensä vastapainoksi 
musiikkia harrastavat opettajat olivat tarkkoja siitä, minkälaista musiikkia he sisällyt-
tivät vapaa-ajalleen. Soittaminen, kuunteleminen, konserteissa käyminen tai esimer-
kiksi tanssiminen sekä muu kulttuurinen musiikillinen toiminta täyttivät opettajien 
vapaa-aikaa. Tärkeimpänä koettiin kuitenkin se, että vapaa-ajalla suoritettu musiikil-
linen toiminta tasapainotti työssä aktiivisesti tapahtuvaa musiikillista toimintaa. Pyr-
kiminen sopivaan balanssiin työn ja arjen musiikillisen toiminnan välillä osoittautui 
tärkeäksi osaksi työssä jaksamista. 
 
Ja sen takia ehkä se rytmi-musiikki ei oo mun lempilajia arkielämässä. 
Mä haen jotaki toisentyyppistä. Ja usein, niin mun semmosia rakkaita 
alueita muutenki, on ollut just laulaminen, esimerkiks ooppera on sem-
monen, mitä mä rakastan hirveesti. […] Tavallaan hakee sellasta ba-
lanssia sitte, mitenkään väheksymättä sitä rytmi-musiikin puolta, joka on 
musta erittäin arvokas. (Armi) 
 
Tottakai niinku tulee kuunneltuu sitte enempi viikonloppusin, mutta taval-
lisena arkena on ehkä kyllä nii… Tästä tulee pää täyteen. […] Sittenku 
on tilaa päässä, nii jos mä nyt sanon, et kuuntelen niinku Sibeliuksesta 
Samuli Putroon, nii se on siitä väliltä sitten. (Anna) 
 
Opettajat kuvasivat omia henkilökohtaisia musiikkikäsityksiään pitkälti omien mu-
siikillisten mieltymystensä kautta. Henkilökohtaista musiikkikäsitystään he saattoivat 
ilmentää hyvinkin vahvojen mielipiteiden kautta esimerkiksi määrittämällä eroja 
hyvän ja huonon musiikin välillä. 
 
Miun mielestä musiikkia on kahdenlaista. On hyvää musiikkia ja huonoa 
musiikkia. Mennään nyt siihen räppiin vielä. Ei se räppi sinänsä oo huo-
noa. Se on sitte huonoa, jos se on huonosti soitettua ja sanotettua ja tehty 
tökerösti.[…] Se on ihan väärä sellanen, että oppilailleki pitää opettaa 
se, että tämä rokki on hyvää musiikkia ja tuo on huonoa musiikkia, et se 
on semmonen lapsellinen näkökanta tähän koko musa-juttuun. (Matti) 
 
 Osa opettajista määritteli hyvän ja huonon musiikin eroja musiikkikappaleiden on-
nistuvuuden kautta. Myös niiden musiikkigenrejen sisällä, jotka eivät kuuluneet 
omiin mieltymyksiin, saattoi olla hyvinkin toteutettuja yksittäisiä kappaleita, joita 
pidettiin hyvänä musiikkina. 
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Musiikinopettajuuden ytimen tarkastelu on raottanut musiikinopettajuuden ominai-
suuksien kokonaiskimppua, joka osoittautui kuviteltua laajemmaksi. Musiikki itses-
sään on kaikkia musiikinopettajia yhdistävä tekijä.  Musiikinopettajien tärkeimmäksi 
yhteiseksi ominaisuudeksi nousi innostavuus ja innokkuus osana omaa opettajuutta. 
Heidän sisällä olevat opettajuus ja muusikkous painottuivat eri tavoin musiikinopet-
tajien välillä. Musiikinopettajuudessa asiantuntijuus määriteltiin musiikilliseksi teo-
riatiedoksi, jonka syvyystasot vaikuttivat musiikinopettajuuden ilmentymiseen. Mu-
siikinopettajuuden musiikkikäsitykset poikkesivat toisistaan käsiteltäessä henkilö-







Musiikinopettajuuden ydintä etsimässä on tutkimus, jonka tavoitteena on ollut tutkia 
musiikinopettajien musiikinopettajuutta ja niitä yhdistäviä tekijöitä. Tutkimuksen 
alkuvaiheessa asetimme tavoitteeksi selvittää kattavaa kuvaa musiikinopettajuudesta 
ja niiden muodoista. Tutkimusta tehdessämme törmäsimme kasvatustieteellisen tut-
kimukselliseen paradigmaan: Kuinka mallintaa ihmistä ja hänen persoonaansa kadot-
tamatta todellista inhimillisyyttä? Halusimme saada selville yksilöllisiä malleja mu-
siikinopettajuudesta ja yleistää niitä laajemmaksi kokonaiskuvaksi musiikinopetta-
juudesta. Yrittäessämme luoda yleiskuvaa musiikinopettajuudesta olisimme hukan-
neet juuri ne todelliset inhimilliset tekijät, jotka tekivät opettajista persoonia. Onko 
opettajuudesta siis mahdollista koskaan saada aikaan yksiselitteistä mallia? Mistä 
yleistettävistä tekijöistä musiikinopettajuuden sisin olemus muotoutuu? 
 
Musiikki herättää ja välittää jokaiselle kuulijalle tai tekijälle erilaisia viestejä, jotka 
puhuttelevat eri tavoin eri tilanteissa. Jokainen yksilö kokee nämä viestit kuitenkin 
omalla tavallaan, omaan koettuun musiikilliseen elämysmaailmaansa perustaen. 
Myös jokaiselle musiikinopettajalle musiikin kokeminen on ollut yksilöllistä, samoin 
kuin sen merkitys elämässä, arjessa ja opetuksessa. Onko mikään tietynlainen musii-
killinen kokemus tai merkitys kuitenkaan ollut toistaan parempi? Kuka määrittelee 
musiikillisen kokemuksen oikeudellisuuden? Jokainen musiikinopettaja on pyrkinyt 
laajentamaan oppilaiden musiikillista tietämystä oman tietämyksensä ja omien ko-
kemustensa myötä, jotka puolestaan ovat vaikuttaneet oppilaisiin ja heidän musiikil-
lisiin käsityksiin tai kokemuksiin. Opetussuunnitelmat luovat toki yhteistä linjaa saa-
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vutettaville tavoitteille, mutta minkälainen musiikinopettajuus yhdistää kaikkia mu-
siikinopettajia? 
 
Kuvatessamme opettajia yksilöinä ja luodessamme heistä yksilöllisiä malleja pys-
tyimmekin löytämään joitakin reunuksia musiikinopettajuudelle ja sitä yhdistäville 
tekijöille. Musiikinopettajia yhdistää parhaiten innokkuus ja innostavuus musiikkia 
kohtaan, joka ilmenee erilaisina variaatioina. Tutkimuksella, jossa pyrimme hahmot-
tamaan musiikinopettajuuden ydintä, luomme tietoisesti keskustelua niistä käsityk-
sistä, joita opettajilla ja opettajaksi opiskelevilla on musiikinopettajuudesta ja sen 
opettamisesta ylipäätään. Uskommekin tutkimuksemme raottaneen tutkimuksellista 
tietoa musiikinopettajuudesta kasvatuksen tutkimuskentässä. 
 
Tutkimuksemme aluksi huomasimme musiikinopettajuuteen ja musiikkiin liittyvän 
useita tabuja: Musiikkia pidetään asiana, jota vain lahjakkaat ja erityiset ihmiset voi-
vat tehdä ja toteuttaa. Jopa musiikista puhumiseen vaadittiin erityisiä taitoja. Musii-
kinopettamiseen liittyy vahvasti myös vastaavanlainen tabu: Musiikinopettajien tulee 
olla lähes musiikinammattilaisia, joka on kehkeytynyt pitkän musiikillisen harrastus- 
ja koulutustaustan kautta. Tutkimuksemme kuitenkin osoitti, että etenkin alakoulun 
puolella musiikkia voi opettaa kuka tahansa musiikista innostunut tai kiinnostunut 
opettaja. Musiikinopettajien mielestä musiikinoppiaineen opettamisen lähtökohdaksi 
riitti opettajan sisältä kumpuava kiinnostus musiikkia kohtaan. Muita taitoja voi har-
joitella itse ja kehittyä lisää opetusuran edetessä. Näemme erilaiset musiikintasot 
enemmänkin mahdollisuutena kehittyä musiikissa pidemmälle, mutta emme pitäneet 
sitä esteenä koulumusiikin opettamiselle. 
 
Tutkimusta tehdessämme huomasimme kaikilla haastatelluilla musiikinopettajilla 
yhteisen piirteen: He kaikki olivat erityisen kiinnostuneita musiikista. Muusikkouden 
asemakaan osana omaa opettajuutta ei näillä musiikinopettajilla vaikuttanut musiikin 
kiinnostavuuden tai innostavuuden merkittävyyteen. Jäimmekin miettimään, kuinka 
tulokset olisivat muuttuneet, mikäli olisimme löytäneet haastateltavaksi musiikin-




Muusikkouden tasot haastateltujen musiikinopettajien välillä erosivat keskenään 
merkittävästi. Kaikki musiikinopettajat edustivat osaltaan myös vahvaa opettajuutta 
tai kasvattajuutta, jossa muusikkous painottui opettajasta riippuen enemmän tai vä-
hemmän. Musiikinopettajat nostivat kuitenkin monesti puheissaan esiin ristiriidan 
selkeän muusikkouden ja toimivan opettajuuden välille. Heidän mielestään loistava-
kaan muusikko ei ilman opettajuuden tai kasvattajuuden piirteitä kykenisi välttämättä 
toteuttamaan tavoitteellista musiikinopetusta. Olisikin ollut mielenkiintoista löytää 
tutkimukseen osalliseksi myös sellaisia musiikinopettajia, joilla muusikkous olisi 
painottunut selkeästi opettajuuden ja kasvattajuuden edelle. 
 
Asiantuntijuus edusti pitkälti musiikinopettajille musiikin teoreettista osaamista kai-
killa musiikin osa-alueilla. Musiikinopettajat poikkesivat toisistaan asiantuntijuuden 
syvyyden kehityksen välillä. Asiantuntijuutta itsessään ei pidetty merkitsevänä osa-
alueena heidän opettajuudessaan eikä opettajuudessaan. Pikemminkin näimme sen 
toimivan taustavaikuttajana opettajien oman musiikilliseen tietämykseen, mikä puo-
lestaan toimi opetuksen suunnitteluun ja opetusta helpottavana tekijänä. Tutkimuksen 
loppupuolella jäimme pohtimaan, miten avaamamme musiikinopettajuuden ydin olisi 
muuttunut, jos tutkimukseemme olisi osallistunut asiantuntijuuteen nojaava musii-
kinopettaja, jonka opettajuus ja kasvattajuus olisivat jääneet asiantuntijuuden var-
joon. 
 
Koko tutkimuksen ajan oma mielenkiinto ja halu selvittää musiikinopettajuuden 
hahmottumista ovat piirittäneet tutkittavaa ilmiötä ulkoapäin. Tämä on auttanut tul-
kitsemaan ja ymmärtämään musiikinopettajia ja heidän kieltään, jolloin tutkimuksen 
tulosten luotettavuus kasvaa. Tutkimuksemme tulokset perustuvat sekä aineistoon 
että omaan tulkintaamme ja ymmärrykseemme. Aineiston kokoaminen on ollut kes-
keisessä roolissa koko tutkimuksen kokonaisuuden muotoutumisessa. 
 
Tässä tutkimuksessa teimme vain suppean katsauksen musiikinopettajuuden ytimen 
hahmottamiseksi laadullisen tutkimuksen keinoiksi. Kattavamman musiikinopetta-
juuden kuvan saamiseksi olisi tulevaisuudessa mielenkiintoista jatkaa tutkimusta 
luomalla jo syntyneistä silueteista yleisempiä lauseita, joita voisimme testata laa-
jemmalla musiikinopettajajoukolla esimerkiksi kvantitatiivisen tutkimusmenetelmien 
avulla. Mielenkiintoista olisi selvittää, miten näiden ryhmien ajatusmaailmat vaikut-
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tavat heidän pedagogiikkaansa. Tällöin myös suuremman musiikinopettajajoukon 
saaminen olisi mahdollista. Toisaalta tällainen kvantitatiivinen tutkimus saattaisi 
peittää alleen musiikinopettajuuden todellisen inhimillisyyden, jonka tässä tutkimuk-
sessa koimme tulosten löytämisen kannalta erittäin merkittävästi. Vaihtoehtoisesti 
musiikinopettajuutta ja sen syvintä ydintä voitaisiin tutkia esimerkiksi pitkittäisen 
haastattelututkimuksen avulla yksilöllisten musiikinopettajuuden kuvaa edelleen tar-
kentaaksemme. 
 
Rakentamamme teoriapohjan perusteella loimme musiikinopettajuuteen vaikuttavien 
tekijöitä mallintavan kuvan, jonka avulla halusimme ilmentää musiikinopettajuutta. 
Tulokset osoittivat, että pysyimme tutkimuksessamme kuitenkin melko pinnallisella 
tasolla musiikinopettajuuden sisintä kuvatessa, sillä näimme vain pilkahduksen siitä, 
mistä kaikesta musiikinopettajuuden ydin koostuu. Uskoisimme päässeemme tässä 
tutkimuksessa musiikinopettajuuden ydintä kuvaaviin ominaisuuksiin, mutta niiden 
yhä syvällisempi tarkastelu veisi tutkimustuloksia vielä syvemmälle ytimeen. 
 
Tutkimuksemme palvelee useita kohdejoukkoja: Musiikinopiskelijat saavat tietoa 
musiikinopettajuudesta ja voivat hyödyntää sitä oman opettajuutensa kehittämisessä. 
Musiikinopettajat voivat lukiessaan löytää itselleen uusia näkökulmia oman opetta-
juutensa edelleen kehittämiseen ja muokkaamiseen. Asiantuntijuuden erilainen sy-
vyys voisi konkretisoida opettajien omaa näkemystä omasta osaamisesta ja taito-
tasosta ja sen tarkoituksena on toimia polkuna kohti syvempää ymmärrystä laajaan 
musiikin maailman. Yhteiskunnallisesti musiikinopettajuus-tutkimus voisi auttaa 
päättäjiä ymmärtämään musiikin ja samalla kaikkien taito- ja taideaineiden merkitys-
tä ja siihen vaadittavia resursseja opettajien näkökulmasta. Mitä opettajat tarvitsevat 
pystyäkseen antamaan laadukasta opetusta tuleville sukupolville? Mitä opettajuuden 
kehittymiseen tarvitaan, jotta opettajat pystyisivät antamaan yhä laadukkaampaa ope-
tusta? 
 
Tutkimuksemme sivutuloksena olemme huomanneet musiikinopettajuuden olevan 
pitkän aikavälin kehittymisen tulos, mihin vaaditaan pitkäjänteistä musiikin taitojen 
harjoittamista sekä jatkuvaa ihmistuntemuksen kehittämistä. Tämä osoittaa, ettei yhä 
suorituskeskeisempi yhteiskunta palvele musiikinopettajuuden kehittymistä suotui-
simmilla tavoilla. Musiikinopettajien täytyisi saada itse kokea ja kehittää itseään voi-
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dakseen antaa laadukasta ja täsmällistä musiikin opetusta. Opetuksessa tulisikin kes-
kittyä oppilaisiin ja heidän kehittymiseen opetuksen laatuun panostamalla, jolloin 
opetuksen laadun parantaminen tarkoittaa opettajien laadullisen työn kehittämistä. 
Tämä puolestaan haastaa päättäjät pohtimaan yhä kauaskantoisempia näkökulmia 
resurssien jakamiseen, sillä opettajat kouluttavat työssään myös tulevaisuuden päättä-
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olemme Tiina Vartiainen ja Veera Meuronen Itä-Suomen yliopiston Savonlinnan opettajan-
koulutuslaitokselta pian valmistuvia luokan- ja musiikinopettajia. Laadimme pro Gradu – 
tutkimusta yhtenäisen peruskoulun musiikinopettajuudesta. Tavoitteenamme on kyetä tutki-
muksemme kautta määrittelemään erilaista musiikinopettajuutta.  
 
Pyrimme hankkimaan tietoa teemahaastattelujen avulla (haastattelukysymykset mietittäväk-
sesi jo valmiiksi ohessa). Kohteliaimmin pyydämmekin Sinua nyt yhdeksi haastateltavaksi. 
Toteuttaisimme haastattelut mieluiten omassa työympäristössänne ja sellaisena ajankohtana, 
joka Sinulle sopii, esimerkiksi ennen tai jälkeen koulupäivän tai hyppytunnilla. Ruokatunti 

















1. Kuka olet ja mitä teet työksesi? 
 
2. Ikä ja työkokemusvuodet? 
 Kauanko olet opettanut musiikkia peruskoulussa?  
 
3. Millainen koulutustausta sinulla on? 
 
4. Minkälainen harrastustausta sinulla on musiikin kanssa? 
 
5. Miten määrittelet musiikin? Mitä musiikki on? 
 
6. Millainen suhde sinulla on musiikkiin tällä hetkellä? 
 Mitä musiikkia kuuntelet? 
 Millaisesta musiikista pidät? 
 
7. Mitkä ovat mielestäsi musiikinopettajan keskeisimmät tehtävät? 
Millainen rooli opettajalla on musiikintunnilla? 
 
8. Mikä musiikissa on mielestäsi helpointa ja mikä haastavinta?  
 
9. Mitkä ovat oman työsi vahvuudet ja kehittämisalueet? 
 
10. Mikä merkitys musiikinopetuksella kouluissa mielestäsi on? 
 
11. Minkälainen musiikinopetus on mielestäsi arvokasta, tärkeää tai hyödyllistä? 
 
12. Mitkä ovat tärkeitä seikkoja musiikin arvioinnissa? 
Mitä asioita painotat arvioinnissa? 
 
13. Millainen musiikinopettaja sinä koet olevasi?  
 
+Tehtävä: Kuvaile omaa musiikinopettajuuden rakentumistasi suhteessa omaan opettajuutee-






Kuva 1. Eini 
Kuva 3. Maarit 
 
 
Kuva 2. Emma 
Kuva 4. Matti
  
Kuva 5. Meiju 
Kuva 7. Armi 
Kuva 6. Anna 
